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INLEIDING 
De relatie tussen onderwijs en maatschappelijke ongelijkheid is een belangrijk thema in 
de onderwijssociologie. Veel onderzoek is daarbij gericht op de schoolloopbanen van 
verschillende categorieën leerlingen. Uit het onderzoek komt naar voren dat de 
schoolloopbaan van leerlingen samenhangt met het sociaal-milieu waaruit zij afkomstig 
zijn, met hun sekse en met hun etnische herkomst. Met behulp van geavanceerde 
analysetechnieken probeert men in het grootschalig schoolloopbanenondcrzoek vast te 
stellen wat het belang is van individuele kenmerken van leerlingen (w.o. intelligentie) 
en van hun sociale achtergrond (sociaal-milieu, sekse, etnische herkomst) in een poging 
om de gesignaleerde verschillen in schoolloopbanen te verklaren. 
In de 70cr jaren komt vooral onder invloed van Britse onderwijssociologen een andere 
benadering in het onderzoek tot stand. Men gaat in concrete onderwijssituaties onder-
zoeken hoe de schoolloopbaan van leerlingen gestalte krijgt. Het is een alternatieve 
manier om de specifieke werking van selectie in het onderwijs op het spoor te komen. 
Alternatief in theoretisch opzicht doordat men zich oriënteert op de inteipretaticve 
stroming in de sociale wetenschappen; en in methodisch opzicht doordat men gebruik 
maakt van inzichten uit de kwalitatieve onderzoekstraditie. De voorliggende studie sluit 
aan bij deze alternatieve benadering. 
Deze studie is nauw verbonden met het onderzoek 'milieu-specifieke socialisatie' van 
de voormalige afdeling Onderwijssociologie van het Sociologisch Instituut in Nijmegen. 
In dit ruimere onderzoek werd geconstateerd dat er behoefte is aan een instrument 
waarmee alledaagse interacties in schoolklassen beschreven kunnen worden vanuit de 
optiek selectie. Met dat doel is een apart deel-onderzoek opgezet: het project 'patro-
nenanalyse'. Het is gefinancierd met middelen uit de zgn. 'ondcrzockspool' van de 
Katholieke Universiteit Nijmegen. Het instrument dat in deze studie wordt geëvalueerd 
is het resultaat van dit deel-onderzoek. Bij het ontwikkelen van het instrument is 
gebruik gemaakt van video-opnamen van alledaagse interacties in drie (toen nog) eerste 
klassen van het basisonderwijs. 
De voorliggende studie geeft een beeld van de aard en de relevantie van het ontwikkel-
de instrument. In dat kader wordt eerst het instrument gepresenteerd en wordt beschre-
ven hoe het tot stand is gekomen. Vervolgens wordt verslag gedaan van de evaluatie 
van dit instrument. Deze evaluatie heeft in hoofdzaak een formeel karakter: nagegaan 
wordt of het voldoet aan de algemeen methodische eisen van geldigheid, betrouw-
baarheid en reikwijdte. Een inhoudelijke beschrijving van schoolklasinteractie of van 
selectieprocessen treft men in deze studie niet aan. Zo'n inhoudelijke beschrijving is 
echter mogelijk geworden met behulp van de categorieën van het instrument en het 
theoretisch perspectief dat er aan ten grondslag ligt. 
Aan de voortgang van deze studie hebben meerdere personen een bijdrage geleverd. In 
het bijzonder de teamleden van het onderzoek 'milieu-specifieke socialisatie'. Op ver-
schillende plaatsen in dit rapport verwijs ik naar hun werk en maak ik duidelijk hoe ik 
daarvan gebruik maak. Bovendien zijn een aantal studenten als observator betrokken 
geweest bij het onderzoek. Dit illustreert het gegeven dat onderzoek doen niet een puur 
individuele aangelegenheid is. Naar mijn ervaring wordt onderzoek voor een belangrijk 
deel gedragen door de inspiratie die met anderen wordt gedeeld. Dat neemt natuurlijk 
niet weg dat ik zelf de verantwoordelijkheid draag voor dit eindproduct. 
Op deze plaats dank ik vooral de leerkrachten die aan het onderzoek hebben meege-
werkt. Observatie-onderzoek betekent voor hen dat hun professioneel handelen in het 
brandpunt van de belangstelling komt te staan. Hun doen en laten wordt - zeker 
wanneer gebruik wordt gemaakt van video-opnamen - op een indringende manier 
publiek. Dat zij niettemin hun medewerking aan het onderzoek hebben verleend, 
verdient daarom alle respect. Vooral door hen is dit onderzoek mogelijk geworden. 
In dit verslag zijn ter illustratie fragmenten opgenomen van de geprotocolleerde video-
opnamen. Wellicht ten overvloede wijs ik er op dat de oorspronkelijke namen in de 
protocollen zijn veranderd om de anonimiteit te waarborgen van de betrokken leer-
krachten en leerlingen. 
Hoofdstuk 1 
ONDERWIJS EN SELECTIE 
1.1. Inleiding 
Dit boek sluit direct aan bij een onderwijssociologisch onderzoek naar selectieprocessen 
in schoolklassen dat omstreeks 1977 is opgezet door enkele medewerkers van het 
Sociologisch Instituut te Nijmegen. In een eerste verkennend onderzoek zijn toen video-
opnamen gemaakt van alledaagse interactiesituaties in een eerste klas van een lagere 
school. Bij de analyse van deze video-opnamen bleek er behoefte te zijn aan een 
instrument waarmee interactie in schoolklassen beschreven zou kunnen worden vanuit 
het gezichtspunt selectie. Om in deze behoefte te voorzien heb ik een apart deelonder-
zoek uitgevoerd waarin zo'n waamemingsinstrument is ontwikkeld. Het is er op gericht 
om in alledaagse onderwijssituaties in schoolklassen de interactie tussen de leerkracht 
en individuele leerlingen te registreren. Het betreffende instrument wordt in de 
voorliggende studie geëvalueerd. 
In latere hoofdstukken beschrijf ik diepgaander het ontwikkelde instrument en ga ik na 
wat de waarde ervan is. Voordat ik daartoe overga, schets ik in dit hoofdstuk eerst hel 
veld van onderzoek door weer te geven hoc selectie in het onderwijs wordt bestudeerd. 
Deze achtergrondschets bestaat uit twee delen. Het eerste deel (§ 2) blijft binnen het 
kader van de onderwijssociologie. Het is gericht op de vraag hoe door onderwijssocio-
logen selectie in het onderwijs wordt bestudeerd. Ik onderscheid daarbij twee benade-
ringen die naar hun optiek op selectie te typeren zijn als respectievelijk 'selectie als 
product' en 'selectie als proces'. Het te evalueren instrument sluit het meest aan bij de 
procesgerichte benadering. 
Het tweede deel (§ 3) is gericht op andere disciplines dan de onderwijssociologie. 
Daarin stel ik de vraag aan de orde of bij het bestuderen van selectieprocessen in 
schoolklassen kan worden aangesloten bij inzichten uit andere disciplines. Het gaat dan 
om onderzoek dat zich richt op interactie in schoolklassen of om onderzoek waarin men 
processen in onderwijssituaties bestudeert die met selectie te maken hebben. 
IJ . Onderwijssociologie en selectie 
Vanaf het ontstaan van de onderwijssociologie als een zelfstandige discipline is de 
aandacht van onderwijssociologen gericht op de verhouding tussen onderwijs en 
maatschappelijke ongelijkheid. In het kader daarvan bestudeert men de allocatie- en 
selectie-functie van het onderwijs. 
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Onderwijs bereidt voor op maatschappelijke posities door middel van zijn allocatiefunc-
tie: het werkt als een instrument voor de toedeling van personen tot verschillende 
maatschappelijke posities. In de institutie onderwijs wordt de basis gelegd voor 
allocaticproccsscn waarin individuen na het afsluiten van hun schoolloopbaan betrokken 
raken: globaal genomen leiden verschillende schoolloopbanen tot verschillende 
mogelijkheden op het bereiken van bepaalde maatschappelijke posities. Allocatie 
veronderstelt dus selectie. De sclectiefunctie van het onderwijs komt tot uitdrukking in 
de deelname van leerlingen aan verschillende vormen van onderwijs en in het succes 
waarmee ze daaraan deelnemen. 
Leerlingen verschillen van elkaar wat betreft de schoolloopbaan die ze doorlopen. Uit 
onderwijsstatistieken blijkt dat de deelname aan de verschillende vormen van voortgezet 
en hoger onderwijs en het succes waarmee leerlingen daaraan deelnemen, samenhangen 
met het sociaal-milieu waaruit zij afkomstig zijn, met hun sekse en met hun etnische 
achtergrond. Selectieprocessen in het onderwijs blijken dus een specifieke werking te 
hebben. 
Selectie in het onderwijs is dus een belangrijk thema in de onderwijssociologie. Het 
thema wordt op verschillende manieren benaderd. In mijn visie zijn in de 80er jaren in 
het ondcrwijssociologisch onderzoek naar selectie twee hoofdbenaderingen herkenbaar. 
In deze paragraaf licht ik beide toe. 
1.2.1. Selectie als product 
Het selectie-onderzoek met de oudste wortels karakteriseer ik als een 'selectie als 
product' benadering. In dit onderzoek beschrijft men de schooloopbaan van verschillen-
de categorieën leerlingen en gaat men na wat het (relatieve) belang is van variabelen 
waarmee verschillen in de schoolloopbaan van leerlingen verklaard kunnen worden. In 
de benaming komt tot uitdrukking dat in deze richting het product van selectie het 
aangrijpingspunt is voor verder onderzoek: uitgaand van kenmerken van de schoolloop-
baan richt men zich op het beschrijven en verklaren van de schoolloopbaan van 
verschillende categorieën leerlingen. 
Achtergrond: mobiliteitsonderzoek 
Deze benadering heeft haar wortels in het stratificatie- en mobiliteitsonderzoek van de 
60cr jaren en sluit aan op de bevinding dat mogelijkheden tot mobiliteit in belangrijke 
male samenhangen met het genoten onderwijs. In de VS gaat het dan om de onderzoe-
ken van Coleman (1966) en Blau & Duncan (1967). Daarmee vergelijkbaar onderzoek 
komt in Nederland tot stand rond de Lcidse hoogleraar Van Heek. De studie 'Het 
verborgen talent' (Van Heek e.a. 1968) b.v. was er op gericht na te gaan of bij de 
overgang van hel lager naar het voortgezet onderwijs sprake was van een reserve aan 
ongebruikt talent. Men veronderstelde namelijk dat er leerlingen waren die wel een 
redelijke kans hadden om een bepaalde vorm van voortgezet onderwijs met succes te 
doorlopen, maar toch niet die vorm van voortgezet onderwijs gingen volgen door het 
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milieu waaniit zij voortkwamen. Het onderzoek leidde tot de conclusie dat er aan het 
einde van het lager onderwijs geen sprake was van verborgen talent. Een conclusie 
overigens die later o.a. in de kritiek van Van Kemenade & Kropman (1972) is aange-
vochten. 
Het Leidse Talentenprojckt is niet het enige Nederlandse onderzoek dat gericht is op de 
relaüe tussen sociale herkomst en schoolloopbanen. Tesser (1981) heeft dit onderzoek 
geïnventariseerd in de vorm van een trendstudie. Zijn overzicht heeft betrekking op 
Nederlands onderzoek dat in de periode tussen 1960 en 1980 heeft plaatsgevonden. Hij 
brengt in zijn studie een ordening aan naar de volgende thema's: intellectuele reserve; 
keuzeprocessen en gezinsfactoren; loopbanen in en na het voortgezet onderwijs; voor-
spelbaarheid van schoolsucces; modelontwikkeling; schoolprocessen en schoolkenmer-
ken. Ook al zijn bij deze indeling op zich kanttekeningen te plaatsen, toch geven de 
genoemde thema's wel een indruk van de inhoudelijke oriëntaties in het onderzoek. Op 
ontwikkelingen in het onderzoek ga ik verder niet in detail in; daarvoor verwijs ik naar 
andere bronnncn (Van der Klcy 1983; Wesselingh 1985; Peschar & Wcssclingh 1985; 
Harbers 1986; Dronkers 1986). Wel wil ik er op wijzen dat het merendeel van de 
studies die door Tesser worden beschreven, behoren tot de selectie als product bena-
dering. Kenmerkend voor al deze studies is namelijk dat steeds kenmerken van de 
schoolloopbaan van leerlingen in verband worden gebracht met kenmerken van 
leerlingen en hun sociale achtergrond. Uit zijn trendstudie maak ik bovendien op dat 
onderzoek in deze productgerichte benadering van selectie uitloopt op het grootschalig 
schoolloopbanenondcrzock van de jaren '80 (Bakker, Dronkers & Meijncn 1989). 
Omdat dit type onderzoek naar mijn idee het gezicht is gaan bepalen van de productge-
richlc benadering van selectie, ga ik daarop nader in. 
Grootschalig schoolloopbanenonderzoek 
In het grootschalig schoolloopbanenonderzoek speelt het beschikbaar komen van nieuwe 
onderzoekstechnieken zo'n belangrijke rol, dat Tesser (1986) de ontwikkeling van dit 
onderzoek beschrijft aan de hand van de technieken die men in de analyse van de gege-
vens toepast. Ik geef in het kort zijn beschrijving weer. 
Voor Tesser begint het empirisch schoolloopbanenonderzoek1 met de dissertatie van 
Peschar (1975). Zijn studie onderscheidt zich van eerder onderwijssociologisch 
onderzoek doordat hij gebruik maakt van de methode van de gcmatchle paren. Hij 
vergelijkt de school- en beroepsloopbaan van paren leerlingen met gelijke intelligentie 
maar van verschillende sociale herkomst. Daardoor kan hij uitspraken doen over 
1
 Het lijkt mij juister om te spreken van 'grootschalig' schoolloopbanenonderzoek. Daarmee 
vermijdt men in ieder geval de suggestie als zou ander schoolloopbanenonderzoek niet empirisch 
zijn. 
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samenhangen tussen sociale herkomst en onderdelen van de school- en beroepsloopbaan 
van leerlingen onder controle van intelligentie. 
Een nieuwe ontwikkeling in het schoolloopbancnonderzoek wordt vervolgens ingezet 
door Dronkers & De Jong (1978) die voor het eerst gebruik maken van padanalyse. In 
navolging van de studie van Jencks (1972) naar achtergronden van verschillen in 
inkomen hanteren zij een model van relaties tussen sociale hcrkomstvariabelen, 
intelligentie, bereikt onderwijsniveau, beroepsniveau en inkomen. Later breiden zij dit 
model uit tot het zgn. Wisconsin-model waarin ook de variabelen aspiratieniveau en 
invloed van vrienden zijn opgenomen. Een belangrijke tekortkoming van hun beschrij-
vende toepassing van padanalyse is het feit dat het model dat zij hanteren, zelf niet 
getoetst kan worden. 
Met het beschikbaar komen van Lisrei als analysetechniek worden in het schoolloopba-
nenonderzoek nieuwe mogelijkheden geopend. Met behulp van deze techniek kunnen 
padmodellen getoetst worden; ook kunnen ongemeten variabelen worden geschat vanuit 
combinaties van variabelen uit het model die wel gemeten worden; bovendien kunnen 
verschillende steekproeven tegelijk geanalyseerd worden. Blok & Saris (1980) passen 
deze techniek voor het eerst toe om een model te ontwikkelen van relaties tussen 
variabelen die een rol spelen bij het doorverwijzen van leerlingen naar het voortgezet 
onderwijs. Naast herkomst, toetsscore, advies en schooltype voortgezet onderwijs 
hanteren zij schoolprestaties als ongemeten variabele. Met deze analysetechniek wordt 
ook historisch en internationaal vergelijkend schoolloopbancnonderzoek mogelijk (vgl. 
b.v. Pcschar 1983). 
Kanttekeningen 
Het grootschalig schoolloopbancnonderzoek heeft aantrekkelijke kanten. Tesser (1981, 
1986) wijst in dit verband op het feit dat men zich in dit onderzoek niet beperkt tot een 
aspcclmatige benadering, maar van meerdere variabelen tegelijk de werking bestudeert. 
Ook wijst hij op de mogelijkheid om internationaal en historisch vergelijkend onder-
zoek uit te voeren. Hij plaatst overigens ook enkele kritische kanttekeningen bij deze 
benadering. 
Zijn eerste kanttekening heeft betrekking op de in het onderzoek gehanteerde methoden 
en technieken. In deze benadering maakt men gebruik van de nieuwste ontwikkelingen 
op dit gebied, maar het is niet duidelijk of de data in het schoolloopbanenonderzoek 
wel voldoen aan de eisen die de gehanteerde methoden en technieken impliceren. Een 
verdere ontwikkeling van het grootschalig schoolloopbanenonderzoek veronderstelt 
volgens Tesser dat er onderzoek gedaan wordt 'naar de geldigheid van de conclusies in 
relatie tot gehanteerde analysemethoden en aard van de data' (1981: 60). Voorlopig 
moet men volgens hem bij het trekken van conclusies enige terughoudendheid betrach-
ten (1986: 11). 
Zijn tweede kanttekening richt zich op de gehanteerde causale modellen en de concreti-
sering daarvan in het onderzoek. Hij wijst er op dat de ontwikkeling van causale 
modellen van de schoolloopbaan in sterke mate gebonden is geweest aan secundaire 
analyses op gegevens die in het kader van ander onderzoek zijn verzameld. Omdat men 
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afhankelijk is van wat er voorhanden is, is van een zorgvuldige operationalisatie 
meestal geen sprake. Tesser sluit zich - ook wat het Nederlandse onderzoek betreft -
aan bij de kritiek van Marjoribanks (1979) dat in padanalyses vaak gewerkt wordt met 
operationalisaties waarvan de betrouwbaarheid uiterst twijfelachtig genoemd mag 
worden. In de situatie waarin men is aangewezen op secundaire analyses van bestaande 
data, ligt volgens hem ook een doordachte en theoretisch goed onderbouwde specifica-
tie van het causale model niet voor de hand. De ontwikkeling van dit onderzoek met 
behulp van causale modelel is daarom ook afhankelijk van een verdere inhoudelijke 
uitwerking van de gehanteerde modellen en deelmodellen (1981: 60). 
Conclusie 
Het grootschalig schoolloopbanenonderzoek is een benadering van selectie waarin men 
de resultaten van selectieprocessen tot uitgangspunt neemt voor nader onderzoek. Het 
onderzoek geeft inzicht in de schoolloopbaanpatronen van verschillende categorieën 
leerlingen en in het belang van factoren die daarop van invloed zijn. Het onderzoek 
heeft een empiricistische inslag, in die zin dat de ontwikkeling van het onderzoek niet 
in de eerste plaats wordt bepaald door vraagstukken van inhoudelijk theoretische aard. 
De discussie in eigen kring richt zich vooral op vraagstukken van betrouwbaarheid en 
geldigheid. 
1.2.2. Selectie als proces 
In de 70er jaren voeren vooral Britse onderwijssociologen een theoretische discussie 
over het funtionercn van het onderwijs als institutie. In aansluiting daarop komt een 
andere benadering van selectie tot ontwikkeling. Daarin stelt men zich ten doel om na 
te gaan door middel van welke processen selectie in het onderwijs tot stand komt en 
bovendien om vast te stellen hoe deze selectieprocessen de specifieke werking krijgen 
die uit onderzoek bekend is. 
Achtergrond: de Engelse onderwijssociologie 
De relatie onderwijs en maatschappelijke ongelijkheid is een belangrijk thema in de 
onderwijssociologie. In de 60er jaren bestudeerden onderwijssociologen onderwijs 
vooral in relatie tot mogelijkheden tot individuele mobiliteit. In de 70cr jaren wordt een 
ander accent gelegd. Ook al is het niet een zuiver Britse aangelegenheid (Bourdieu & 
Passeron 1970; Bourdieu 1973), toch komt deze verandering van perspectief het 
duidelijkst naar voren in wat men de 'nieuwe Engelse onderwijssociologie' (Young 
1971; Gorbutt 1972) is gaan noemen. De verandering op zich komt pregnant tot 
uitdrukking in de zgn. reproductiethese. Volgens deze stelling draagt het onderwijs in 
zijn functioneren primair bij tot het continueren van de maatschappelijke ongelijkheid 
en wel doordat het een belangrijke rol speelt bij het van generatie op generatie 
doorgeven van ongelijke maatschappelijke posities (Bowles & Gintis 1976). 
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De reproductiethese is empirisch gefundeerd in resultaten van onderzoek naar de 
selectie- en allocatiefunctie van het onderwijs. Selectieprocessen in het onderwijs 
hebben een specifieke werking. Niet alleen naar sociaal-milieu zijn er over de jaren 
heen opmerkelijk constante verschillen aanwijsbaar in de schoolloopbaan van verschil-
lende categorieën leerlingen. Er zijn ook duidelijke verschillen aanwijsbaar in de 
schoolloopbaan van jongens in vergelijking met die van meisjes (Jaarsma 1979) en in 
de schoolloopbaan van autochtone in vergelijking met die van allochtone leerlingen. 
Deze verschillen in schoolloopbaan werken bovendien door bij de overgang van het 
onderwijs- naar het arbeidsbestel. Het onderwijs dat iemand heeft gevolgd, speelt 
immers een rol bij het toewijzen van een positie in het arbeidsbestel. Selectie- en 
allocatieprocessen liggen dus in eikaars verlengde. Niet voor niets spreekt Vervoort 
(1975) daarom van een vicieuze cirkel waarin de ongelijkheid van levenskansen tussen 
de verschillende sociale milieu's, tussen mannen en vrouwen en tussen verschillende 
etnische groeperingen wordt bestendigd. Een studie waarin de Nederlandse situatie 
expliciet is geanalyseerd vanuit het perspectief 'reproductie' is het onderzoek van 
Vliegen & De Jong (1981). Zij maakten daarbij gebruik van gegevens uit de volkstel-
ling van 1971. 
De perspectiefverandcring die samengaat met de reproductiethese betekende een nieuwe 
impuls voor de onderwijssociologie. Daarvoor is niet alleen bepalend dat de nadruk van 
mobiliteit verschuift naar reproductie. Belangrijker lijkt mij het programma voor 
onderzoek dat in deze 'nieuwe' onderwijssociologie wordt voorgesteld. Het hield een 
correctie in op het eerdere ongelijkheidsonderzoek. Terwijl daarvoor het functioneren 
van het onderwijs als gegeven werd aanvaard, komt nu in het onderzoek het functione-
ren van het onderwijs in het centrum van de belangstelling te staan. In dit programma 
gaat het om de vraag wat de bijdrage is van het onderwijs als institutie aan het 
reproduceren van de beslaande maatschappelijke ongelijkheid. Men stelt zich daarbij tot 
laak om de betreffende ongelijkhcidsreproducercnde processen en mechanismen te 
idenlificercn. 
Aandachtsvelden 
In de uilwerking van dit programma zijn twee op elkaar aansluitende aandachtsvelden 
aanwijsbaar. Om deze velden meer reliëf te geven, licht ik eerst het onderscheid toe dat 
Berger & Luckmann (1966) maken in de objectieve en subjectieve dimensie van 
instituties. 
Berger & Luckmann wijzen er op dat de sociale werkelijkheid een sociaal geconstrueer-
de werkelijkheid is. Centrale processen in hun kennissociologie zijn institutionalisering 
en socialisalie. Institutionalisering heeft betrekking op de vorming van gewoonten die 
gebonden zijn aan bepaalde sociale contexten. Doordat deze zich ontwikkelen tot een 
boven-individuclc realiteit, worden ze ervaren als een objectieve werkelijkheid die niet 
zomaar 'weggewenst' kan worden. Socialisalie heeft betrekking op het proces waarin 
individuen betrokken raken bij deze institutionele werkelijkheid: in alledaagse interac-
ties leert men niet alleen hoe te handelen in een bepaalde context maar gaat men de 
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institutionele werkelijkheid ook ervaren als een werkelijkheid die voor hen als subject 
betekenis heeft. 
Tussen beide dimensies is sprake van een voortdurende wisselwerking. De voorgegeven 
objectieve werkelijkheid van instituties kan namelijk niet stand houden zonder de 
actieve betrokkenheid van de degenen die deze instituties in hun alledaagse handelen 
'dragen'. Deze wisselwerking tussen de objectieve en subjectieve realiteit ligt ten 
grondslag aan niet alleen de continuïteit van instituties; ze is tegelijkertijd de bron voor 
institutionele verandering. 
Bij het eerste aandachtsveld ligt de nadruk op de objectieve dimensie van de institutie 
onderwijs. De aandacht wordt daarbij gericht op het curriculum als de objectieve 
neerslag van institutionaliseringsprocessen. Het is vooral de Britse onderwijssocioloog 
Basil Bcmstcin geweest die in zijn theoretisch werk (Atkinson 1985) de aandacht heeft 
gevestigd op het belang van dit gebied. 'How a society selects, distributes, transmits 
and evaluates the educational knowledge it considers to be public, reflects both the 
distribution of power and the principles of social control (1971: 47).' De kennis die in 
de diverse geledingen van het onderwijs aan leerlingen wordt overgedragen, wordt 
hierbij tot voorwerp van sociologisch onderzoek (Eggleston 1977). Het onderzoek draait 
daarbij om de vraag hoe in de over te dragen kennis de bestaande machts- en controle-
verhoudingen tot uitdrukking komen. 
Bij het tweede aandachtsveld, het overdrachtsproces, is de subjectieve dimensie van 
het onderwijs het startpunt. Men doet in alledaagse onderwijssituaties onderzoek naar 
de leefwereld van de deelnemers aan het onderwijs. De aandacht is daarbij gericht op 
processen van betekenisverlening in onderwijssituaties en op de gevolgen daarvan 
(Esland 1971; Kcddie 1971; Richer 1975): op het handelen van de betrokkenen in inter-
actie met elkaar, op hun situatiedefinities, hun strategieën en perspectieven. Onderzoek 
naar selectieprocessen in schoolklassen valt binnen dit tweede aandachtsveld. 
Voordat ik dieper inga op het procesgerichte selectie-onderzoek, wijs ik eerst nog op 
enkele veranderingen op theoretisch en methodisch gebied. 
Theoretische en methodische oriëntatie 
De perspcctiefverandcring die voortkwam uit het reproducíiedenken, had tot gevolg dat 
men zich theoretisch ging oriënteren op de interpretatieve stroming in de sociologie. 
Daarbij erkende men ook het belang van procedures uit de kwalitatieve onderzoekstra-
ditie. 
Tot de interpretatieve stroming in de sociologie worden uiteenlopende benaderingen 
gerekend als de kennissociologie van Berger & Luckmann (1966), het symbolisch-
interactionisme (Mead, Thomas, Strauss, Blumer, Becker, Goffman), de fenomeno-
logische sociologie (Schütz) en de etnomethodologic (Garfinkel, Cicourcl). Afgezien 
van onderlinge verschillen hebben al deze benaderingen met elkaar gemeen dat zij bij 
het bestuderen van de sociale werkelijkheid gericht zijn op processen van menselijke 
zingeving en de neerslag daarvan. Uitgangspunt is steeds dat het sociale leven van 
mensen zich onderscheidt van het 'natuurlijke' leven van dieren door het vermogen tot 
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betekenisverlening. Het handelen van mensen verloopt daardoor via symbolen. In 
interactiesituaties zijn mensen in staat om op elkaar in te spelen door middel van 'role-
taking': het zich in gedachten inleven in de positie van de betrokken interactiepartners. 
Via role-taking en het uitwisselen van symbolen stemmen de interactiepartners in de 
situatie hun wederzijdse verwachtingen op elkaar af. Dat wil overigens niet zeggen dat 
betekenisverlening plaats vindt in een sociaal vacuüm: betekenisverlening vindt steeds 
plaats in een sociale context waarbij elke betrokkene in het proces van role-taking en 
het uitwisselen van symbolen de grenzen ervaart (en leert kennen) die aan het verlenen 
van betekenis gesteld worden. 
Deze nadruk op processen van betekenisverlening is ook de reden waarom men zich in 
deze stroming nadrukkelijk verzet tegen al te vanzelfsprekende verklaringen van het 
menselijk handelen vanuit de persoonlijkheid van individuen of vanuit de werking van 
sociale structuren (Van Hoof 1973). Tegenover deze reïficerende verklaringen wordt 
geponeerd enerzijds dat mensen in hun handelen voortdurend verwijzen naar de sociale 
context waarvan zij deel uitmaken; en anderzijds dat sociale structuren slechts kunnen 
(voort)bestaan voorzover zij gedragen worden door het handelen van personen. 
Deze oriëntatie op de interpretatieve stroming in de sociologie had tot gevolg dat men 
in het onderzoek ook meer belangstelling kreeg voor procedures waarmee men recht 
kan doen aan het belang van processen van betekenisverlening. Het gaat dan om 
technieken uit de kwalitatieve onderzoekstraditie (vgl. o.a. Webb c.a. 1966; Filstead 
1970; Lofland 1971; Schatzman & Strauss 1973; Bogdan & Taylor 1975; Denzin 1978; 
Schwartz & Jacobs 1979; Whyte & King Whyte 1984; Burgess 1984 / 1985; Maso 
1986). In hun uitwerking van de zgn. gefundeerde theorie benadering gaan Glaser & 
Strauss terug op deze traditie (Glaser & Strauss 1967; Glaser 1978; Wester 1987). In 
deze traditie wordt gebruik gemaakt van technieken als het (open) interview (Spradley 
1979), vormen van participerende observatie (McCall & Simmons 1969; Spradley 1980) 
en inhoudsanalyse (Plummer 1983). Technieken als interview en observatie zijn bij 
uitstek geschikt om de perspectieven van verschillende deelnemers aan onderwijssitua-
ties te achterhalen, na te gaan hoe deze doorwerken in de interactie tussen verschillende 
deelnemers en in kaart te brengen wat daarvan - ook op langere termijn - de gevolgen 
zijn. Inhoudsanalyse wordt toegepast wanneer men kan beschikken over allerlei - ook 
historische - documenten van instellingen, organisaties of personen waarin een bepaalde 
betrokkenheid bij onderwijs tot uitdrukking komt. 
Aansluiten bij de kwalitatieve onderzoekstraditie brengt met zich mee dat het onderzoek 
zich op een aantal punten onderscheidt van het grootschalige schoolloopbanenonder-
zock. Het onderzoek is kleinschalig van karakter: het heeft betrekking op een beperkt 
aantal onderzoekssituaties (een enkele school of schoolklas) of een beperkt aantal 
gevallen. Ook is het onderzoek opener van opzet: dat komt tot uitdrukking in het 
gegeven dat men in de aanvangsfase van het onderzoek werkt met 'sensitizing con-
cepts' (Blumer 1969). Dit zijn globale begrippen waarmee richting gegeven wordt aan 
het onderzoek; pas in de loop van het onderzoek krijgen deze begrippen een op het veld 
betrokken invulling. Het open karakter van de onderzoeksopzet heeft ook tot gevolg dat 
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de vraagstelling pas in de loop van het onderzoek wordt toegespitst (Maso 1982). 
Bovendien stelt men zich in het onderzoek meer ten doel om het algemene theoretisch 
perspectief verder uit te werken in relevante deeltheorieën (Glaser & Strauss 1965; 
1967; 1971). 
In hoofdstuk 2 werk ik de probleemstelling van deze studie verder uit. In dat verband 
geef ik nog nader aan hoe deze studie aansluit bij de methodische uitgangspunten van 
het kwalitatieve onderzoek. 
Uitwerking in onderzoek naar selectie 
De procesgerichte benadering van selectie sluit nauw aan bij het denken over de 
rcproductiethese. In het productgerichte onderzoek werd het onderwijs impliciet opgevat 
als een neutrale institutie waarin leerlingen slechts naar hun mogelijkheden worden 
gesorteerd. Met die opvatting wordt in de nieuwe benadering gebroken: het onderwijs 
geldt als een institutie die een actieve bijdrage levert aan het sorteren van leerlingen. 
Overigens zijn ook de leerlingen zelf niet alleen op een passieve manier bij dit proces 
betrokken. Men gaat daarom in concrete onderwijssituaties na hoe zowel onderwijsge-
venden als leerlingen ieder vanuit hun eigen achtergrond actief betrokken zijn bij het 
selectieproces. 
Eerder onderzoek naar selectie is vooral verbonden met de bekende overgangsmomen-
ten in de schoolloopbaan van leerlingen. Ook daarin komt verandering. Dat gebeurt in 
het besef dat de 'keuzes' die bij dergelijke overgangsmomenten gemaakt worden (b.v. 
voor een bepaalde vorm van voortgezet onderwijs of voor een bepaald vakkenpakket) 
worden voorbereid in de selectieprocessen die eraan voorafgaan. Selectie wordt daarom 
opgevat als een alledaags proces dat in elke onderwijssituatie aan de orde is. Het terrein 
voor onderzoek verbreedt zich daarmee aanzienlijk. 
Hiema geef ik een beeld van onderzoek in deze nieuwe benadering van selectie. Ter 
illustratie verwijs ik naar concrete studies. 
- In selectie als proces neemt de leefwereld van leerkracht en leerlingen een centrale 
plaats in. Zij zijn in concrete onderwijssituaties het meest direct betrokken bij selectie. 
De alledaagse leefwereld van leerkrachten en leerlingen wordt daarbij vanuit verschil-
lende invalshoeken bestudeerd (Beek e.a. 1976; Woods 1980a, 1980b, 1983; Hammcr-
sley e.a 1984; Burgess 1984). Soms legt men de nadruk op wat leerkracht en leerlingen 
in concrete onderwijssituaties doen, d.w.z. op hun handelen of hun interacties (Delam-
ont 1984); in ander onderzoek ligt het accent vooral op de perspectieven (Becker e.a. 
1961; Hijmans 1985) waarmee leerkracht of leerlingen deelnemen aan onderwijssitulies. 
- In het onderzoek is het streven herkenbaar om de bestudeerde processen te plaatsen 
binnen een ruimere context. Wat hiermee bedoeld wordt, kan worden toegelicht aan de 
hand van het beeld van het 'uilzoomen' met een camera: naarmate men meer afstand 
neemt, krijgt men meer zicht op de plaats van het bestudeerde verschijnsel in een 
ruimer verband. De mate waarin men afstand neemt, kan daarbij verschillend zijn. 
Hamilton (1983) wijst er b.v. op dat processen die zich in de schoolklas afspelen, zijn 
ingebed in andere contexten (school, gemeenschap, gezin, cultuur) en dat de invloed 
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daarvan aanwijsbaar is in de klas. Een belangrijk aspect van het 'uitzoomen' is dat het 
tot stand moet worden gebracht door degene die de camera hanteert. Dat is ook bij 
onderzoek het geval. Ook dan is een bepaalde manier van 'kijken' vereist: bij het 
bestuderen van het doen en laten van deelnemers aan een bepaalde interactiesituatie 
gaat men als onderzoeker na naar welke context(en) zij in hun handelen verwijzen. De 
deelnemers verwijzen immers in hun 'subjectieve' werkelijkheidsconstructies naar de 
'objectieve' dimensie van hun werkelijkheid. 
- Natuurlijk kan niet in elk concreet onderzoek ten volle de relatie gelegd worden 
lussen de bestudeerde verschijnselen en de maatschappelijke functie van het onderwijs. 
Dat is alleen al het geval doordat de bestudeerde verschijnselen vaak nog niet eerder 
zijn onderzocht. Om die reden ook is een deel van het onderzoek vooral beschrijvend 
van aard. Een interessant voorbeeld daarvan is 'Deviance in classrooms' van Hargrea-
ves e.a. (1975). Zij bestuderen deviantie in schoolklassen en maken daarbij gebruik van 
een theoretisch perspectief dat tot stand is gekomen in studies naar 'afwijkend gedrag'. 
In dat perspectief wordt het ontstaan van afwijkend gedrag verklaard als gevolg van een 
elikettcringsproces: voor het ontwikkelen van een deviante loopbaan is niet het over-
treden van normen op zich bepalend; het zijn juist de gevolgen van het gcölikcltccrd 
worden als 'overtreder' die bepalend zijn voor het ontwikkelen van een deviante 
loopbaan. Hargrcaves en zijn collega's brengen hun studie als een eerste systematische 
poging om inzichten uit de etikettcringsbenadcring toe te passen op interactie in school-
klassen. 
In hun cxploralicvc studie in twee scholen van voortgezet onderwijs ('secondary 
modem') maken zij gebruik van participerende observatie tijdens lessen, aangevuld met 
informatie uit open interviews met docenten. Zij proberen met behulp van centrale 
begrippen uit de etikettcringsbenadcring ('rules', deviant acts', 'deviant persons', 
'treatment' en 'career of the deviant') vast te stellen wat deviantie is voor de betreffen-
de docenten. 
Hun toepassing van de etiketteringsbenadering is niet helemaal afgerond. Juist aan 
centrale begrippen als 'behandeling' en 'loopbaan' zijn zij niet loc gekomen. Doordal 
zij zich richtten op afwijkend gedrag in schoolklassen, blijft hun toepassing naar mijn 
mening ook nog leveel gebonden aan de herkomst van de benadering. De toepassing 
zou zich namelijk kunnen verbreden naar de ontwikkeling van de identiteit en de 
schoolloopbaan van leerlingen in het algemeen en niet alleen die van 'deviante' 
leerlingen. Zij zijn overigens niet de enige onderzoekers die teveel gebonden blijven 
aan de herkomst van dit theoretisch perspectief (Furlong 1985; Davies 1984; Schostak 
1983). Andere auteurs die wel in algemener zin gebruik maken van dit theoretisch 
perspectief bij onderwijsonderzoek zijn b.v. Cicourel & Kitsuse (1963), Becker (1970), 
Rist (1977) en Gouldner (1978). In hoofdstuk 3 beschrijf ik hoe met behulp van 
inzichten uit de etiketteringsbenadcring de processen beschreven kunnen worden waarin 
de schoolloopbaan van leerlingen tot ontwikkeling komt. Bij deze uitwerking neem ik 
ook meer afstand van de specifieke context van het perspectief. 
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Hierna bespreek ik drie studies waarin steeds wordt gepoogd om verband te leggen 
tussen processen in het onderwijs en de ruimere context waarin deze processen plaats 
vinden. 
Sharp e.a. (1975) doen in 'Education and social control. A study in progressive 
primary education' verslag van hun onderzoek in drie klassen ('infant department') 
van een basisschool waar de leerkrachten werken vanuit een progressieve ('child 
centred') benadering. Zij maakten gebruik van (participerende) observatie in de 
betreffende klassen en van (open) interviews met de drie leerkrachten en het hoofd van 
de school. De auteurs presenteren hun onderzoek als een 'critical case study': Bij 
observatie in de klas bleek dat ook de onderwijspraktijk van progressieve leerkrachten 
resultaten oplevert die vergelijkbaar zijn met die van traditioneler leerkrachten: ook bij 
deze leerkrachten komt in de klas de maatschappelijke ongelijkheid tot uitdrukking in 
de 'sociale stratificatie' van leerlingen naar milieu van herkomst. 
Deze bevinding proberen zij te verklaren vanuit de werking van sociaal-structurele 
'krachten' die werkzaam zijn op het niveau van de klas en de school. Met dat doel voor 
ogen richten zij hun aandacht op de onderwijsideologie die in de school wordt aange-
hangen en op de professionele perspectieven van de betrokken leerkrachten. In de 
beschijving daarvan wordt een verbinding gelegd met de institutionele en maatschappe-
lijke context waarin de leerkrachten hun werk doen. Interne contradicties in de onder-
wijsideologie van de school verbinden zij met conflicterende maatschappelijke eisen die 
aan het onderwijs worden gesteld. Verder wijzen zij er op dat de leerkrachten in de 
formulering van hun perspectieven en in de concrete uitwerking daarvan in de klas 
beperkt worden door invloeden van materiele en sociaal-structurele aard.2 
In 'The divided school' onderzoekt Woods (1979) het proces waarin leerlingen in het 
voortgezet onderwijs hun vakkenpakket samenstellen. Hij doet dat door middel van 
2
 Voor Sharp en haar collega's is hun onderzoek nog op een andere manier een 'critical case 
study': Zij proberen er de ontoereikendheid van een fenomenologische benadering mee aan te 
tonen. Voor mij is hun onderzoek echter een illustratie van de mogelijkheid om niet alleen aan te 
sluiten bij de betekenissen en interpretaties van de betrokkenen, maar ook om dit nivo van bete-
kenisverlening te overstijgen vanuit een sociologisch perspectief. Zij laten eerst zien dat de 
onderwijspraktijk van progressieve leerkrachten niet leidt tot andere resultaten dan die van andere 
leerkrachten; en verklaren dat door te wijzen op sociaal-structurele krachten en materiele 
beperkingen die zich doen gelden op het niveau van de school en de klas. 
Daarmee maken zij duidelijk dat betekenisverlening van de betrokkenen en sociologische theorie 
zich tot elkaar verhouden als 'first order constructs' tot 'second order constructs' (Schutz 1967): 
de betekenissen en interpretaties van deelnemers aan een bepaalde situatie knjgcn als 'first order 
constructs' wel een plaats in de theoretische 'second order constructs', maar vallen er niet mee 
samen. In hun weergave van de fenomenologische benadering lijken ZIJ er echter nog van uit te 
gaan dat sociologische theorie in die benadering wel samen zou vallen met de betekenissen en 
interpretaties van de betrokkenen. Uit hun eigen werk maak ik dus op dat hun bezwaren tegen 
die benadering ongegrond zijn. 
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participerende observatie in één school, aangevuld met enquêtes bij leerlingen en hun 
ouders. De pakketkeuze is een proces dat al in een vroeg stadium de richting bepaalt 
waarin de schoolloopbaan van een leerling zich ontwikkelt. 
Woods belicht dit keuzeproces eerst vanuit de leerlingen en hun ouders. Rond het 
samenstellen van een vakkenpakket zijn bij de leerlingen twee verschillende groepsper-
spectievcn aanwijsbaar ('affective' resp. 'utilitarian' genoemd). In het ene perspectief is 
vooral het leuk / niet leuk vinden van bepaalde vakken doorslaggevend voor het maken 
van een keuze; in het andere perspectief is bepalend of een leerling goed is in een vak 
en of het belangrijk is voor een bepaalde loopbaan. Ook de adviezen van ouders en de 
manier waarop die invloed uitoefenen op de pakketkeuze, sluiten bij deze perspectieven 
aan. Deze globale perspectieven verwijzen volgens Woods naar algemener normen en 
waarden die samenhangen met de sociale achtergrond van leerlingen. 
Vervolgens gaat hij in op de bemiddelende rol van docenten bij het keuzeproces. Die 
hebben hun eigen belangen (status, carrière) bij de uitkomsten van het keuzeproces. In 
de verschillende stadia van het keuzeproces passen zij volgens Woods allerlei tactieken 
toe om leerlingen uiteindelijk de gewenste keuzen te laten maken. In hun bcgcleidings-
werk zijn dus niet alleen de belangen van de leerlingen bepalend. 
In zijn onderzoek maakt Woods duidelijk dat behalve de sociale achtergrond van 
leerlingen ook de institutionele context doorwerkt in de vakkenkeuze. 
'Making the difference. Schools, families and social divisions' van Connell e.a. 
(1982) (vgl. ook Kessler e.a. 1985) is een onderzoek naar de levensloop van mensen uit 
twee verschillende maatschappelijke groeperingen ('working class' en 'ruling class') in 
Australië. De aandacht is daarbij gericht op de verhouding tussen gezin en school, twee 
instituties die in hun onderlinge wisselwerking een centrale rol spelen in de school-
loopbaan van leerlingen. In het onderzoek stelt men zich tot doel om maatschappelijke 
structuren te bestuderen zonder die tot zelfstandige grootheden te verheffen en persoon-
lijke praktijken te onderzoeken zonder de historische en maatschappelijke context 
daarvan uit het oog te verliezen. In methodisch opzicht komt dat streven tot uitdrukking 
in de opzet van het onderzoek, in theoretisch opzicht in de manier waarop zij de 
begrippen 'class' en 'gender' benaderen. 
Hun verslag is gebaseerd op een reeks van afzonderlijke casestudies rond 43 leerlingen 
van 14-15 jaar uit twaalf verschillende scholen voor voorgezet onderwijs ('secondary 
schools'). Bij het samenstellen van de steekproef zorgde men voor duidelijke ver-
schillen lussen de betreffende gezinnen en scholen: het ging om leerlingen (jongens en 
meisjes) uit 'working class' dan wel 'ruling class' gezinnen die onderwijs genoten in 
'coeducational comprehensive schools' dan wel 'private colleges'. Per case werden 
meerdere open interviews gehouden: met de leerling zelf, de ouders en met docenten. 
Voor de analyse werden eerst per case apart de interviews verwerkt: daarbij werd het 
netwerk van relaties en sociaal-economische omstandigheden in kaart gebracht waarvan 
een leerling in gezin en school deel uitmaakt. Toen eenmaal voldoende cases waren 
uitgewerkt, konden daama met dit materiaal analyses uitgevoerd worden rond vragen en 
thema's die afzonderlijke cases overstijgen. Aan de hand van informatie over de 
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persoonlijke levensloop van de betrokkenen kon daarbij ook het belang van historische, 
algemeen-maatschappclijke ontwikkelingen verkend worden. 
De auteurs nemen afstand van de gangbare catcgorieënindelingen naar sociale herkomst 
en geslacht. Het gebruik van dergelijke indelingen is voor hen nog wel aanvaardbaar in 
'first approximation' statistisch onderzoek, maar verder staat het een theoretische 
analyse in de weg. Zij zelf vatten 'class' en 'gender' niet langer op als 'systems of 
categories' maar als 'systems of social relations.' Het gaat om complexe patronen die 
nauw verweven zijn met instituties als gezinnen, scholen en arbeidsplaatsen en vorm 
geven aan het leven van mensen; tegelijkertijd zijn het ook patronen die voortdurend 
worden gevormd in menselijke interactie en dus aan verandering onderhevig zijn. Zij 
benadrukken bovendien dat 'class' en 'gender' onlosmakelijk met elkaar verbonden 
zijn. 
In hun verslag wordt eerder ondcrwijssociologisch onderzoek op een levendige en haast 
terloopse manier van commentaar voorzien. Zij breken met de suggestie als zouden 
gezin en school van elkaar gescheiden sferen zijn waarin zich totaal verschillende 
processen afspelen. Gezinnen verwijzen in hun functioneren naar school: "The family' 
does not form a child's character and then deliver it ready-packaged to the doorstep of 
'the school'. The family is what its members do, a constantly continuing and changing 
practice, and, as children go to and through school, that practice is reorganized around 
their schooling.' En omgekeerd verwijzen scholen in hun functioneren weer naar de 
gezinnen waaruit hun leerlingen afkomstig zijn: 'For its part the organization of the 
school varies with the kinds of families in its catchment and the nature of their 
collective practiccs'(o.c. 1982: 78). 
Ook de deterministische voorstelling waarin gezinnen en scholen onderworpen zijn aan 
'outside forces', wordt door hen gecorrigeerd: in hun interviews halen zij de dynamiek 
naar voren in 'class' en 'gender' relaties in gezin en school. Zij richten zich daartoe op 
de (soms onoplosbare) dilemma's die class en gender relaties opleveren, op de 
mogelijkheden of onmogelijkheden die ermee verbonden zijn, en op de (niet altijd 
succesvolle) oplossingen die er door gesuggereerd worden. Gezin en school reageren er 
op in 'collectieve praktijken' van de betrokkenen. Uit de analyse van hun materiaal 
over gezinnen komt naar voren dat het inderdaad gaat om 'praktijken', d.w.z. actief 
handelen van de verschillende gezinsleden; en bovendien dat het gaat om 'collectieve' 
praktijken: ook al is een gezin niet een gesloten eenheid, meestal is het wel een hechte 
groep met een intensief 'inner life' en een redelijk stabiele organisatie (o.e. 1982: 74). 
Met hun aanpak blijken zij op een verfrissende manier het thema 'mobiliteit' te kunnen 
benaderen in relatie tot maatschappelijke ongelijkheid. Ze laten zien dat verandering 
niet alleen als feit maar ook als mogelijkheid een essentieel onderdeel is van het 
systeem van maatschappelijke ongelijkheid. Onderwijs speelt daarbij een belangrijke 
rol: scholing leidt niet alleen tot 'opwaartse' mobiliteit, maar brengt ook 'neerwaartse' 
mobiliteit of helemaal geen mobiliteit teweeg. Aan de hand van hun intervicwmatcriaal 
laten zij zien dat dat tot uitdrukking komt in de collectieve praktijken van gezinnen. 
'They are organized both by the fear of becoming worse off and by the possibility of 
promotion. Social promotion through the education system is not an easy proposition 
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where family practices have been oriented primarily to survival, and where a new set of 
relationships has to be constructed by the kids. For the working class, 'mobility' and 
disruption arc two sides of the same coin, the school being implicated in both. For the 
ruling class, 'mobility' poses problems of class cohesion, but also provides, partly in 
the school, means for their solution' (o.e. 1982: 143). In hun benadering van dit thema 
blijkt er plaats te zijn voor zowel verandering als continuïtciL 
Uit de besproken studies blijkt dat onderzoek in de selectie als proces benadering zowel 
inhoudelijk als methodisch rijk geschakeerd en zeer divers is. Doordat men zich 
verdiept in de leefwereld van de betrokkenen, levert het onderzoek een genuanceerd 
beeld op van het verloop en de werking van selectieprocessen. De laatste studie geeft 
niet alleen een genuanceerder, maar vooral ook een dynamischer beeld van de betref-
fende processen door school én gezin in het onderzoek te betrekken. Over het geheel 
genomen lijkt men zich bij het bestuderen van de leefwereld van de betrokkenen meer 
te richten op hun perspectieven dan op wat zij in concrete situaties doen. 
Kanttekeningen 
Ook bij onderzoek naar selectie als proces worden kritische kanttekeningen geplaatst. 
De bezwaren richten zich op het reproducticdenken in het algemeen en het schoolklas-
onderzoek dat in aansluiting daarop op gang komt. 
Tegen het reproducticdenken in de onderwijssociologie wordt als bezwaar ingebracht 
dat het gestoeld is op een deterministische opvatting over de relatie onderwijs en 
maatschappij. 
In zijn toelichting op de rcproductielhese maakt Vervoort (1981) echter duidelijk dat er 
van een deterministische relatie tussen onderwijs en maatschappij geen sprake kan zijn. 
Hij gaat na wat de bijdrage kan zijn van het onderwijs aan het reproduceren van 
maatschappelijke ongelijkheid en onderscheidt daarbij verschillende reproductieproces-
sen die zich bovendien maar ten dele afspelen in het onderwijs: het zijn de processen 
van structurele en cultúrele reproductie. De rol van het onderwijs bij het reproduceren 
van maatschappelijke ongelijkheid is volgens hem beperkt tot culturele reproductie. 
Culturele reproductie heeft volgens hem in de eerste plaats betrekking op selectie-
processen in het onderwijs: daarin komen uiteenlopende schoolloopbanen en daarmee 
samenhangende verschillen in marktvermogen tot stand. In de tweede plaats gaat het 
om processen van legitimering van het ongelijkheidsysteem die zich overigens maar ten 
dele in het onderwijs afspelen. Vervoort verzet zich met zijn toelichting uitdrukkelijk 
tegen een wat hij noemt zuiver functionalistische interpretatie van de reproducticthese. 
Wesselingh (1985: 91 e.v.) heeft theoretische publicaties van enkele prominente 
vertegenwoordigers van het reproducticdenken (Althusser, Bowles & Gintis, Bourdieu 
en Bernstein) onderzocht op deterministische tendenzen. Dclcrminislischc trekken zijn 
vooral aanwijsbaar in de eerste formuleringen. In het latere werk zijn er volgens hem 
wel mogelijkheden om tot een evenwichtiger uitwerking van de reprodueliethese te 
komen. 
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Ook wordt kritiek geleverd op het eenzijdige karakter van het reproducticdenken: 
Harbers & Van Hasselt (1981) bijvoorbeeld wijzen er op dat het functioneren van het 
onderwijs niet alleen met het begrip reproductie kan worden beschreven. Onderwijs 
draagt volgens hen niet alleen bij tot een bestendiging van het systeem van maatschap-
pelijke ongelijkheid, het draagt ten dele ook bij tot een reductie van ongelijkcid. Zij 
vinden daarom dat men naast reproductie ook reductie als begrip nodig heeft. 
Ook Wesselingh (1985) vindt dat eenzijdigheid voorkomen moet worden. Hij suggereert 
dat bij een nadere uitwerking van de reproductielhese de spanningsverhouding tussen 
reproductie en emancipatie een centrale plaats in dient te nemen. 
Zowel Harbcrs & Van Hasselt als Wesselingh creörcn in hun bespreking een tegenstel-
ling tussen reproductie en verandering. Dit lijkt me niet juist: reproductie heeft in mijn 
interpretatie betrekking op de spanningsverhouding tussen continuïteit en maatschap-
pelijke verandering. Dat men in onderzoek onvermijdelijk uitkomt bij deze spannings-
verhouding, wordt naar mijn idee overtuigend bewezen door de studie van Conncll e.a. 
(1982). 
Soutcndijk (1981) op zijn beurt vindt de reproductielhese geen geschikt uitgangspunt 
voor onderzoek: hij wijst er op dat een eenzijdige nadruk op reproductie afleidt van 
veranderingsmogelijkheden in het onderwijs en dat het een ontmoedigende uitwerking 
heeft op het onderwijsveld. Zijn stcllingnamc verwijst naar een algemener punt van 
kritiek dat specifiek gericht is op het schoolklasonderzoek dat in aansluiting op de 
reproductiethese op gang is gekomen. Dit onderzoek in schoolklassen krijgt het verwijt 
een blame-the-teacher-benadering te zijn: uiteindelijk zouden onderwijsgevenden de 
schuld krijgen van het reproduceren van maatschappelijke ongelijkheid. 
Deze karakterisering lijkt me overdreven. Bij het bestuderen van selectieprocessen in 
schoolklassen gaat het om vragen als: hoe verlopen deze processen; hoe zijn leerkrach-
ten en leerlingen daarbij betrokken; hoe krijgen deze processen hun specifieke werking. 
Dat in bepaalde onderzoeken het accent daarbij vooral ligt op de leerkracht, is nog geen 
reden om de benadering als zodanig een blame-the-teachcr-bcnadcring te noemen. 
Tegenover onderzoek waarin de aandacht gericht is op de leerkracht, staat immers 
ander onderzoek waarin vooral de kant van de leerlingen wordt bestudeerd. Daaruit 
blijkt dat ook leerlingen in deze processen een rol spelen, en zeker niet alleen die van 
passief slachtoffer. Onderzoek waarin de leefwereld van leerlingen wordt beschreven, 
toont dat duidelijk aan. De uitdrukking 'anti-school-cultuur' (Willis 1977) spreekt in dit 
verband voor zich. 
Bij de procesgerichte benadering worden ook kanttekeningen geplaatst die meer 
methodisch van aard zijn. Het gaat daarbij in de eerste plaats om vragen ten aanzien 
van de representativiteit van het onderzoek en de generaliseerbaarhcid van de resultaten. 
Het is namelijk niet ongebruikelijk dat kwalitatief onderzoek - vanwege het arbeidsin-
tensieve karakter van dataverzameling en analyse - de vorm heeft van een casc-study 
die plaatsvindt binnen slechts één school (o.a. de studies van Hargreaves e.a (1975), 
Sharp e.a. (1975) en Woods (1979)) of maar één schoolklas (Cicourel e.a. 1974). Ook 
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studies naar de leefwereld van bepaalde catcgoneón jongeren zijn vaak gebaseerd op 
onderzoek naar een relatief klein aantal - en wellicht ook een specifieke groep -
leerlingen (Willis 1977). 
Volgens Maso (1986· 16) kan het belang van generaliserende uitspraken niet genoeg 
benadrukt worden. Naar zijn mening moet men er in kwalitatief onderzoek voor zorgen 
dat men een zodanige keuze maakt uit gevallen dat op grond daarvan generaliserende 
uitspraken gedaan kunnen worden Dat is om meerdere redenen belangrijk. Ten eerste 
omdat alleen generaliserende uitspraken deel kunnen uitmaken van een thcone. En ten 
tweede omdat beleidsmakers niet alleen geïnteresseerd zijn in specifieke beschrijvingen 
en verklaringen van bepaalde elementen van een verschijnsel. Ze hebben daarnaast 
steeds meer belangstelling voor op kwalitatief onderzoek gebaseerde bevindingen die 
implicaties kunnen hebben voor het hele verschijnsel.3 
In de methodologie van het kwalitatieve onderzoek worden expliciet procedures 
aanbevolen om tot geldige uitspraken te komen (vgl. Wester 1987: 31 e.V.). Glaser 
(1978) wijst in dit verband op het principe van 'theoretical sampling*: in onderzoek 
wordt gencht gezocht naar gevallen of situaties die vanuit de theone-in-ontwikkeling 
interessant zijn Denzin (1978) wijst op het strategische belang van 'tnangulalic' in 
onderzoek daarbij wordt een bepaald verschijnsel vanuit elkaar aanvullende perspectie-
ven of invalshoeken onderzocht Als vormen van triangulatie noemt hij: verschillende 
bronnen van gegevens, verschillende methoden, verschillende theoretische perspectieven 
of meerdere onderzoekers 
Ten aanzien van het kwalitatief onderzoek wil ik nog een tweede meer methodische 
kanttekening maken Die betreft het gebrek aan standaardisering De werkwijze in 
kwalitatief onderzoek wordt immers gekenmerkt door een gebrek aan expliciet uitge-
werkte en gestandaardiseerde procedures. Aan het expliciteren van de gevolgde werk-
wijze in dataverzameling en analyse wordt daarom in de verslaglegging van kwalitatief 
onderzoek vaak meer aandacht besteed dan in ander onderzoek (Burgess 1984) Dat 
neemt niet weg dat het gebrek aan standaardisering in kwalitatief onderzoek een 
probleem blijft Het maakt het niet alleen onmogelijk om concrete onderzoeken door 
middel van rcplicaticstudics te controleren. Ook cumulatie van kennis of voortbouwen 
op eerder onderzoek wordt bemoeilijkt door een gebrek aan standaardisering 
3
 Een punt dat hiermee slechts zijdelings verband houdt is het volgende Ook al is het niet de 
bedoeling van het onderzoek geweest om te kunnen generaliseren naar een bepaalde populatie, 
toch komt het nogal eens voor dat gebruikers of het publiek juist daarin geïnteresseerd zijn 
Terwijl het onderzoek beschrijft wat de aard van een bepaald verschijnsel is, spilst de discussie 
over de resultaten zich toe op de vraag naar de omvang van het verschijnsel Recente voorbeel-
den daarvan zijn o a discussies over het vóórkomen van seksueel geweld, armoede of misbruik 
van sociale voorzieningen 
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Conclusie 
In aansluiting op het reproductiedenken in de onderwijssociologie is een alternatieve 
meer procesgerichte benadering van selectie tot stand gekomen. Het British Journal of 
Sociology of Education dat sinds 1980 wordt uitgegeven, is een tijdschrijft waarin deze 
benadering sterk vertegenwoordigd is. Inmmiddels is de benadering ook in andere 
tijdschriften herkenbaar. Meer dan bij de productgerichte benadering het geval is, vindt 
onderzoek plaats vanuit een theoretische interesse in het functioneren van het onderwijs 
en verdiept men zich in diverse aspecten van de leefwereld van de betrokkenen. 
Ondanks het kleinschalige karakter van het onderzoek streeft men er naar om de 
bestudeerde verschijnselen te plaatsen in een ruimere context. Daardoor is men 
gaandeweg in staat om een genuanceerder en dynamischer beeld te geven van het 
verloop van schoolloopbanen en van de specifieke werking van selectieprocessen dan in 
de afstandelijker productgerichte benadering mogelijk is. Daar staat tegenover dat het 
procesgerichte onderzoek een veel aspectmatiger karakter heeft dan het grootschalig 
schoolloopbancnonderzoek. 
1.2.3. Besluit 
Tot slot van deze paragraaf nog een opmerking over de verhouding van de onderschei-
den benaderingen van selectie. De relevantie van de procesgerichte benadering is 
gelegen in het minder afstandelijke karakter ervan: aansluiten bij de leef- en ervarings-
wereld van de betrokkenen levert niet alleen inzichten op die als levensecht en 
herkenbaar worden ervaren; nog belangrijker is dat het zicht geeft op de processen en 
mechanismen die ten grondslag liggen aan selectie als product. Onderzoek in deze 
richting kan daarom een aanvulling en correctie zijn op het productgcrichtc onderzoek. 
De studie van Connell illustreert dat: ze is in tal van opzichten te lezen als een kritisch 
commentaar op eerder onderzoek naar selectie. 
Omgekeerd kan ook het productgcrichtc selectie-onderzoek een bron van inspiratie zijn. 
Het onderzoek van Meijnen (1984) is daar een duidelijk voorbeeld van. Hij is in een 
longitudinale opzet de ontwikkeling van kinderen nagegaan gedurende de periode dat 
zij aan het lager onderwijs deelnamen. Volgens hem doet zich in de ontwikkeling van 
kinderen een homogeniseringsproces voor: leerlingen die aan het begin van deze 
periode 'goed' zijn in een bepaald vak, worden na verloop van tijd over de hele linie 
'goed'; leerlingen die in bepaalde vakken 'slecht' zijn, worden gaandeweg 'slecht' in 
veel algemener zin. Door het bestaan van dit proces aan te tonen, onderstreept Meijnen 
het belang van procesgericht onderzoek in scholen. Het is immers nog allerminst 
duidelijk hoe het proces werkt en wat de dynamiek ervan is. 
13. Excursie: enkele benaderingen buiten de onderwijssociologie 
Voor onderzoek naar selectieprocessen in schoolklassen hebben wellicht ook andere 
disciplines dan de onderwijssociologie bruikbare inzichten te bieden. Vanuit dat motief 
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verken ik in deze paragraaf onderzoek buiten de onderwijssociologie waarin interactie 
in schoolklassen wordt bestudeerd. Het gaat dan in de eerste plaats om onderwijskundig 
onderzoek. 
13.1. Onderwijskundig onderzoek in schoolklassen 
Het 'Handbook of research on teaching, third edition' (Wittrock 1986) geeft een 
overzicht van onderwijskundig onderzoek in schoolklassen in het daaraan voorafgaande 
decennium. Deze bundel is een geschikt uitgangspunt voor mijn verkenning, omdat 
meerdere auteurs er een bijdrage aan hebben geleverd en omdat ook onderling verschil-
lende benaderingen worden toegelicht. In het onderwijskundig schoolklasonderzoek 
blijkt zich een vergelijkbare ontwikkeling voorgedaan te hebben als in het onderwijsso-
ciologisch onderzoek naar selectie. In het kader van deze verkenning beperk ik me tot 
het toelichten van die opmerkelijke parallel. Voor een 'completer' beschrijving van het 
onderwijskundig onderzoek verwijs ik naar (delen uit) het handboek. 
In zijn bijdrage aan de bundel beschrijft Shulman (1986) benaderingen in het onder-
wijskundig onderzoek in schoolklassen. De hoofdstroom daarvan is gericht op de 
vragen naar de effectiviteit van het onderwijs. Het gaat dan om de zgn. proces-product 
benadering (Dunkin & Biddle 1974). In deze benadering die direct aansluit bij de 
behavioristische traditie in de psychologie, onderzoekt men de relatie tussen onderwijs-
praktijken van leerkrachten in de klas en de prestaties van hun leerlingen die men opvat 
als het resultaat daarvan. Met behulp van gestandaardiseerde waamemingsinstrumenten 
onderzoekt men het onderwijsproces in de klas en met behulp van gestandaardiseerde 
prestatietesten het product van het onderwijs. Uiteindelijk streeft men er in deze 
benadering naar om de effectiviteit van leerkrachten te verhogen door hen in hun 
onderwijs te stimuleren tot praktijken die bevorderlijk blijken te zijn voor de prestaties 
van leerlingen. 
De proces-product benadering heeft een sterk empirisch en weinig theoretisch karakter: 
men gaat wel na welke onderwijspraktijken van leerkrachten 'werken', maar men 
verdiept zich verder niet in een verklaring voor hun werking. Deze kritiek leidt tot 
latere benaderingen in het onderwijskundig onderzoek die volgens Shulman ieder op 
hun eigen manier blijven refereren aan de proces-product benadering. 
Enkele benaderingen blijven er nog sterk mee verbonden doordat die gericht zijn op het 
'opvullen' van de 'gaten' die men in het programma van de proces-product benadering 
signaleert. Dat houdt in dat men werkt met 'explanatory mediating variables' die de 
verbindende schakel vormen tussen het gedrag van de leerkracht (het proces) en de 
prestaties van leerlingen (het product). Bij het uitbreiden van het 'oude' model (proces -
product) met deze aanvullende 'mediating' variabelen oriënteert men zich met name op 
inzichten uit de (cognitieve) psychologie. Shulman werkt zelf in deze richting. 
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Veel meer afstand van de proces-product benadering neemt men in de de zgn. 'class-
room ecology' benadering. Achter deze algemene noemer gaat een diversiteit aan 
onderzoek schuil, afkomstig uit uiteenlopende disciplines zoals de antropologie, 
sociologie, psychologie en de sociolinguïstiek. Naar mijn idee is 'classroom ecology' 
een benaming waarin de eigen aard van deze benadering te weinig tot uitdrukking 
komt. Vandaar dat ik een voorkeur heb voor de benaming die Erickson (1986) sugge-
reert in zijn bijdrage aan dit handboek. Hij spreekt van 'interpretatief' onderwijsonder-
zoek.4 In deze stroming benadrukt men dat schoolklassen zijn op te vatten als een 
sociaal en cultureel georganiseerde interactiecontext. Individuele deelnemers dragen in 
schoolklassen ieder vanuit hun eigen achtergrond bij aan het georganiseerde verloop 
van de interactie. In het onderzoek richt men zich op de betekenissen die voor de 
betrokkenen verbonden zijn met de interactie; het gaat daarbij zowel om betekenissen 
die door alle betrokkenen worden gedeeld, als ook om specifieke betekenissen die 
voortkomen uit de sociale, culturele of linguïstische achtergrond van bepaalde catego-
rieën deelnemers. 
Erickson verbindt zich met dit interpretatieve onderzoek en levert vanuit dit perspectief 
kritiek op de proces-product benadering (1986: 132): 'while the standard work has 
produced some insights about general characteristics of effective training, we may have 
learned about all that is possible by proceeding with that theoretical frame of reference, 
and the methods that derive from it.' Hij wijst in dit verband op drie basisproblemen 
(1986:133): 
1. De benadering gaat uit van een inadequate opvatting van interactie: interactie 
wordt teruggebracht lot gedrag dat in een bepaalde richting invloed heeft, 
terwijl het gaat om een wederkerige uitwisseling van betekenisvol handelen. 
2. De benadering houdt een extreem gereduceerde kijk in op interactieprocessen 
in de klas. 'Its use of predetermined coding categories as a means of primary 
data collection gives no clear detailed evidence about the specific classroom 
processes that are claimed to lead to desired outcomes.' 
3. In de benadering wordt het bestudeerde product te beperkt gedefinieerd -
gewoonlijk als scores op een prestatictcst aan het eind van het schooljaar. 
In de proces-product benadering wordt gebruik gemaakt van gestandaardiseerde 
waamemingsinstmmenten om gegevens te verzamelen over het onderwijsproces. Ook 
op het gebruik van dergelijke instrumenten levert Erickson kritiek. Het gebruik van 
4
 Shulman heeft de neiging om continuïteit en samenhang tussen de diverse benaderingen te 
benadrukken. Daardoor blijven duidelijke verschillen tussen benaderingen naar mijn idee Ie 
impliciet. Erickson corrigeert dat in zijn bijdrage door het verschil met het 'mainstream' 
onderzoek te benadrukken. Volgens hem zijn niet zozeer de andere onderzoeksprocedures 
bepalend voor het verschil, maar juist de andere onderzoeksvragen. M.a.w. interpretatief 
onderzoek onderscheidt zich dus in de eerste plaats inhoudelijk van het 'mainstream' onderzoek. 
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dergelijke instrumenten is volgens hem gebaseerd op de veronderstelling dat met 
bepaalde interactievormen steeds bepaalde betekenissen zijn verbonden. In zijn kritiek 
bestrijdt hij de juistheid van deze veronderstelling. In mijn slotbeschouwing (hoofdstuk 
6) kom ik nog terug op deze kritiek van Erickson. 
Al met al wordt hiermee de parallel met het onderwijssociologisch onderzoek naar 
selectie zichtbaar: ook in een deel van onderwijskundig onderzoek laat men zich meer 
leiden door een theoretische belangstelling voor onderwijs. In dit onderzoek lijkt men 
ook theoretische pespectieven te hanteren die afkomstig zijn uit andere disciplines dan 
alleen de psychologie. 
De aandacht die in de proces-product benadering is gevestigd op het belang van 
onderwijsprocessen in schoolklassen, wordt in een interpretatieve benadering van de 
onderwijssituatie serieus genomen en op een eigen manier vertaald in onderzoek. De 
eerdere praktische belangstelling voor onderwijskundige veranderingen lijkt daarbij een 
minder vooraanstaande plaats in te nemen.5 
Deze interpretatieve benadering houdt in dat ook de eenzijdige gerichtheid op het 
gebruik van gestandaardiseerde waamemingsintrumenten wordt doorbroken. In dit veld 
van onderzoek wordt tegenwoordig ook gebruik gemaakt van meer open observatie-
procedures. De erkenning van kwalitatief onderzoek op dit gebied is overigens pas van 
recente datum. Zo'n tien jaar eerder werd namelijk in een overzichtswerk (Dunkin & 
Biddle 1974) nict-kwantitaticf onderzoek nog helemaal buiten het te bespreken gebied 
gedefinieerd. 
13.2. Sociolinguïstisch onderzoek in schoolklassen 
Een tweede discipline die in deze paragraaf aandacht verdient, betreft de sociolingu-
ïstiek (Appel e.a. 1976). Het gaat hierbij om een richting in de taalwetenschap waarin 
taal wordt bestudeerd als een maatschappelijk verschijnsel. Taal wordt daarbij opgevat 
als een sociaal en communicatief systeem dat deel uitmaakt van een bepaalde maat-
schappij en cultuur, en taalgebruik als een vorm van sociale interactie die plaatsvindt in 
concrete situaties. Vanwege deze gerichtheid op taal als een maatschappelijk verschijn-
sel zijn er raakvlakken tussen de sociolinguïstiek en sociale wetenschappen. Appel e.a. 
(1976: 18) wijzen op de nauwe banden tussen de sociolinguïstiek en o.a. het symbolisch 
interactionisme. Taal neemt ook in deze stroming in de sociale wetenschappen een 
belangrijke plaats in. Taal is bij uitstek een systeem dat symbolisch handelen mogelijk 
maakt, doordat het de drager is van geconvcntionaliseerdc en daarmee overdraagbaar 
5
 Over de praktische waarde van het interpretatieve onderzoek merkt Shulman (1986: 18) haast 
treurig op: 'Missing also, however, are the propositions that can be readily translated into 
principles for policy or maxims for practice.' Hij vergeet overigens te vergeten dat het gemak 
waarmee men in de proces-product benadering onderzoeksresultaten vertaalt in praktische 
richtlijnen, nog weinig zegt over de waarde van dergelijke aanbevelingen. 
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gemaakte betekenissen. Door deze raakvlakken kan de sociolinguïstiek voor de sociale 
wetenschappen het karakter van een hulpwetenschap krijgen. Voor onderzoek naar 
selectie kan b.v. gebruik gemaakt worden van inzichten uit een sociolinguïstische 
benadering van interactie in schoolklassen. Dat is zeker het geval met onderzoek waarin 
interactie in schoolklassen wordt beschreven als een vorm van communicatie in een 
specifieke institutionele context. 
Cazden (1986) geeft in zijn bijdrage aan de bundel van Wittrock een overzicht van 
onderzoek naar 'classroom discourse'. Het is naar mijn idee vooral het onderzoek naar 
'events and participation structure' dat voor onderzoek naar selectie van belang kan 
zijn. Cazden wijst hierbij o.a. op de studie van Mehan e.a. (1979) naar de structuur van 
'lessen'. In de voorliggende studie is gebruik gemaakt van hun inzichten met betrekking 
tot de sociale organisatie van lessen om video-opnamen van alledaagse interactie in 
schoolklassen te protocolleren. 
In dit verband moet ook gewezen worden op het werk van Cicourel e.a. (1974). In de 
bundel 'Language use and school performance' doen zij verslag van enkele studies in 
verschillende onderwijssituaties. Het gaat hierbij niet alleen om situaties waarbij 
leerlingen zelf akticf betrokken zijn, zoals lessen en testsituaties, maar ook om 
besprekingen van leerkrachten onderling over leerlingen. In deze studies richten zij hun 
aandacht op beslissingen die door leerkrachten genomen worden op basis van hun 
alledaagse ervaringen met leerlingen; beslissingen waarmee van vroeg af aan invloed 
wordt uitgeoefend op het verloop van de schoolloopbaan van leerlingen. Vooral de 
studies waarin lessen en testsituaties worden onderzocht, zijn voor deze studie van 
belang gebleken. Ook wat betreft de werkwijze zijn er interessante overeenkomsten: 
vanuit de overweging om onderwijssituaties maximaal te kunnen bestuderen maakten 
Cicourel e.a. gebruik van audio- en video-opnamen. In de voorliggende studie is 
eveneens gekozen voor video-opnamen in schoolklassen om in het onderzoek zo 
nauwkeurig mogelijk aan te sluiten bij wat er de betreffende situaties gebeurt. 
Vooral in de beginfasen van deze studie is gebruik gemaakt van inhoudelijke inzichten 
uit deze benadering van schoolklasinteracüe. In hoofdstuk 3 ga ik daarop meer in detail 
in. 
1-3.3. Selffulfilling prophecy in onderwijssituaties 
Een onderzoekstraditie die nauw verbonden is met de inmiddels besproken proces-
product benadering in het onderwijskundig onderzoek, betreft het onderzoek naar de 
werking van een zgn. selffulfilling prophecy in onderwijssituaties. Om twee redenen ga 
ik apart op deze traditie in. In de eerste plaats omdat het theoretisch uitgangspunt dat 
eraan ten grondslag ligt, nauw verwant is aan de procesgerichte benadering van selectie. 
En in de tweede plaats omdat ik in deze studie ook een observatie-instrument heb 
toegepast dat afkomstig is uit deze traditie. 
Het theorema van W.I. Thomas 'if men define situations as real, they are real in their 
consequences' (1928) heeft een specifieke toepassing gekregen in onderzoek naar de 
effecten van verwachtingen van leerkrachten voor leerlingen. In de lijn van dit 
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theorema veronderstelt men dat de verwachting die de leerkracht heeft van een leerling, 
fungeert als een voorspelling die zichzelf waar maakt in het feitelijke schoolsucces van 
de leerling. Het werkzaam zijn van een selffulfillmg prophecy kan daarom een 
verklaring zijn voor het achterblijvende schoolsucces van bepaalde categorieën 
leerlingen. Ik bespreek deze traditie vanuit de vraag in hoeverre deze inzicht geeft in de 
manier waarop de selffulfilling prophecy in de onderwijssituatie gestalte krijgt. 
Het geruchtmakende onderzoek van Rosenthal & Jacobson (1968) naar het Pygmalion-
effect heeft de aanzet gegeven tot deze benadering. In dal onderzoek toonden zij aan 
dat de verwachtingen van leerkrachten zich waarmaakten in de prestaties van leerlingen. 
In een basisschool in San Francisco met een populatie van leerlingen voornamelijk 
afkomstig uit de 'lower class' namen zij een non-verbale intelligcnlictest af. Deze test 
werd na acht maanden opnieuw afgenomen. Men vertelde aan de leerkrachten dat uit de 
test bleek dat bepaalde leerlingen in de nabije toekomst een snelle intellectuele 
ontwikkeling zouden doormaken. De verwachtingen die op die manier bij de leerkrach-
ten werden gewekt, waren echter volkomen fictief, want de leerlingen waren volkomen 
aselect gekozen. Uit het onderzoek bleek dat de fictieve verwachtingen reële gevolgen 
hadden: de gemiddelde testscore van de experimentele groep leerlingen was meer 
gestegen dan die van de nict-cxpcrimcntele groep. 
Door de opzet van hun onderzoek konden Rosenthal & Jacobson niet aangeven hoe de 
verwachtingen van de leerkracht zich waar hadden gemaakt. Ze wisten immers niet wat 
zich na hun experimentele ingreep in de klas had afgespeeld. Over de mogelijke gang 
van zaken schrijven zij: 
"... we can only speculate as to how teachers brought about intellectu-
al competence simply by expecting it'...'We may say that by what she 
said, by how and when she said it, by her facial expressions, postures, 
and perhaps by her touch, the teacher may have communicated to the 
children of the experimental group that she expected improved intel-
lectual performance. Such communications together with the possible 
changes in teaching techniques may have helped the child learn by 
changing his self-concept, his expectations of his own behavior, and 
his motivation, as well as his cognitive style and skills.' (1968:180) 
Latere rcplicatiestudics bleken minder eenduidige resultaten op te leveren dan het 
oorspronkelijke onderzoek. In een bespreking van deze studies verklaren Brophy & 
Good (1974) het uitblijven van eenduidige verwachtingseffectcn onder meer uit de 
opschudding die het oorspronkelijke onderzoek heeft verooreaakt. Juist de bekendheid 
daarvan kan er toe hebben geleid dat in later onderzoek de experimentele ingreep niet 
meer lukte: verwachtingseffectcn blijven natuurlijk ook uit wanneer leerkrachten niet 
meer te overtuigen zijn van de verwachtingen die men bij hen probeert te wekken. 
Na deze eerste studies ziet men er van af om de verwachtingen van leerkrachten 
kunstmatig te beïnvloeden. In het onderzoek gaat men voortaan uit van de verwachtin-
gen die de leerkracht heeft van leerlingen. Dat betekent ook dat men onderzoek gaat 
22 
doen іл bestaande onderwijssituaties. Toch worden ook studies zonder een experimen­
tele ingreep bekritiseerd, want strict genomen kan men bij zo'n opzet geen uitspraken 
doen over een oorzaak - gevolg relatie tussen verwachtingen van de leerkracht en de 
gemeten effecten. 
Al met al wordt dus een weinig productieve weg gevolgd: om meerdere redenen is men 
niet in staat om een eenduidig antwoord te krijgen op de vraag of er al dan niet een 
selffulfiUing prophecy werkzaam is in onderwijssituaties. 
De traditie lijkt echter interessanter te worden door de weg die Brophy & Good inslaan. 
Zij waren er van overtuigd dat verwachtingen van leerkrachten inderdaad kunnen 
werken als een selffulfiUing prophecy. 
'Thus we were less interested in research using product measures to 
establisch the reality of teacher expectation effects and more intere­
sted in research using process measures designed to reveal how 
teacher expectations affect teacher and student behavior. By this 
means we could indicate the cause-and-effect mechanisms underlying 
the processes by which teacher expectations become selffulfiUing' 
(1974: 89). 
Z\j gaan daarom in schoolklassen na welke gevolgen verwachtingen van leerkrachten 
hebben voor de interactie lussen leerkracht en leerlingen. Hun gegevens verzamelen zij 
met behulp van gestandaardiseerde waamemingsinstrumenten. Op die manier proberen 
zij vast te stellen of de leerkracht in de klas andere interacties heeft met leerlingen van 
wie deze hooggestemde verwachtingen heeft, dan met leerlingen van wie deze weinig 
verwacht. Als alternatief voor de eerder gebruikte productmaten (b.v. scores op een 
intelligentie- of prestatietest) maken zij gebruik van procesmaten om effecten van 
leerkrachtverwachlingcn vast te stellen. 
In de boven aangehaalde passage nemen Brophy & Good duidelijk afstand van de 
eerdere benadering in het onderzoek. Toch is het verschil bij nadere inspectie minder 
groot dan zij suggereren. Ook hun benadering blijft in mijn ogen primair gericht op de 
vraag of in onderwijssituaties een selffulfiUing prophecy werkzaam is. Ook in hun 
benadering wordt niet onderzocht hoe verwachtingen van leerkrachten zich (al dan niet) 
waarmaken. Ter onderbouwing van mijn stelling wijs ik op enkele opvallende punten. 
a. Het theoretisch model van de selffulfiUing prophecy blijkt maar zeer ten dele 
richtinggevend te zijn voor de feitelijke praktijk van het onderzoek. Voortbordurend op 
eerdere versies beschrijven Cooper & Good (1983: 10) een model met vier stappen: 
... (1) 'the teacher develops an expectation predicting specific behavior and 
achievement for each student; (2) because of these expectations, the teacher 
behaves differently toward each student; (3) this treatment informs each 
student about the behavior and achievement expected from him/her and affects 
the student's self-concept, achievement motivation, and level of aspiration; and 
finally, (4) if teacher treatment is consistent over time and the student is 
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behaviorally compliant, the student's achievement will come to correspond or 
remain correspondent with the teacher's belief.' (Cooper & Good 1983: 10) 
De auteurs geven zelf al aan dat van dit model alleen stap 2 in ruime mate is onder-
zocht. 
b. Het onderzoek geeft niet alleen een incompleet beeld. Het theoretisch model krijgt in 
het onderzoek zelfs een ander karakter. Uit het weergegeven model met de vier stappen 
maak ik namelijk op dat verwachtingen van leerkrachten niet automatisch effect 
hebben. Stap 1 van hun model heeft in mijn lezing namelijk niet automatisch de drie 
andere stappen tot gevolg *. Wanneer men recht wil doen aan het voorgestelde model, 
dan veronderstelt dat dat de aandacht in het onderzoek wordt gericht op het proces 
waarin - en de condities waaronder - verwachtingen van de leerkracht het veronderstel-
de effect krijgen. 
De praktijk van het onderzoek laat een veel eenvoudiger model zien: zoals ook al in het 
eerdere onderzoek het geval was, gaat men alleen na of verwachtingen van leerkrachten 
effecten hebben. Latere studies verschillen daarbij van de eerste doordat men van 
andere maten gebruik maakt om verwachtingseffectcn vast te stellen. Men onderzoekt 
nog steeds niet hoe en onder welke condities verwachtingen van leerkrachten fungeren 
als voorspellingen die zichzelf waarmaken. In de praktijk van het onderzoek krijgt het 
Thomas' theorema daarom een sterk mechanistische invulling 7. 
6
 Het is denkbaar dat ik hun model te welwillend interpreteer. Strict genomen geven zij namelijk 
alleen bij de vierde stap twee voorwaarden aan die vervuld moeten worden, willen de verwach-
tingen van de leerkracht het veronderstelde effect krijgen. In dat geval is het niet meer dan 
vanzelfsprekend dat hun model in het onderzoek een mechanistische uilwerking heeft gekregen. 
7
 Aan de hand van een artikel van Sherwood uit 1967 kan worden toegelicht hoe mechanistisch 
deze invulling is. Sherwood beschrijft hoe iemand onder invloed van zijn sociale omgeving een 
proces van identiteitsverandering kan ondergaan. In dit proces onderscheidt hij fasen die lijken 
op de stappen in het model van Brophy & Good. De identiteit die een persoon wordt toegeschre-
ven, noemt hij de 'objective public identity' (OPI). De toegeschreven identiteit die door de 
omgeving tot uitdrukking wordt gebracht in de omgang met de betreffende persoon, heet bij hem 
de 'communicated public identity' (COPI). Afgaande op de manier waarop de omgeving met het 
individu omgaat, weet deze zich op een bepaalde identiteit aangesproken: voor Sherwood is dat 
de 'subjective public identity' (SPI). De invloed van de omgeving wordt tenslotte effectief 
wanneer de persoon (aspecten van) de toegeschreven identiteit opneemt in het zelfbeeld: 'self 
identity' (SI). 
In deze reeks leidt geen enkele fase automatisch tot een volgende: het is niet zeker dat een 
bepaalde toegeschreven identiteit (in al zijn aspecten) tot uitdrukking wordt gebracht; het is ook 
niet duidelijk of iemand uit de omgang met anderen voldoende kan opmaken welke identiteit 
hem / haar wordt toegeschreven; en het is nog minder duidelijk wat iemand daarvan uiteindelijk 
opneemt in het eigen zelfbeeld. 
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c. De 'underlying cause-effect mechanisms' waar het Brophy & Good toch om te doen 
is, worden niet uitgewerkt. Dat zou kunnen wanneer men resultaten uit onderzoek naar 
de behandeling van verschillende verwachtingsgroepen (stap 2) verder zou doordenken. 
Cooper & Good (1983: 9-10) geven alleen een opsomming van twaalf vormen van 
behandeling die samenhangen met de hoge dan wel lage verwachtingen die leerkrachten 
van leerlingen hebben. 
d. Resultaten uit onderzoek leiden zelfs af van een verdere verkenning van het model 
van de selffulfilling prophecy. Uit onderzoek naar behandeling door de leerkracht (stap 
2) blijkt dat niet bij alle leerkrachten zich verwachtingseffecten voordoen. De duidelijk-
ste verwachtingseffecten lijken zich voor te doen bij een bepaald type leerkracht dat 
'overreactive' wordt genoemd. Gezien de psychologische inslag van deze benadering is 
het begrijpelijk dat men de aandacht richt op kenmerken van leerkracht (en leerlingen) 
die het optreden van verwachtingseffectcn kunnen verklaren. Het komt echter niet ten 
goede aan een verdere exploratie van de andere stappen van het theoretisch model. 
In hun studie 'Pygmalion grows up' werken Cooper & Good (1983) het model van de 
selffulfilling prophecy verder uit. Daarbij baseren zij zich op theorieën m.b.t. reinforce-
ment en attributie. Ook al zitten daarin bruikbare elementen, toch blijft het bezwaar 
gelden dat onvoldoende wordt onderzocht wat leerkracht en leerlingen in de onderwijs-
situatie doen en welke betekenissen zij daaraan verbinden. 
Uit het voorgaande blijkt dat in deze benadering niet echt wordt onderzocht hoe 
verwachtingen van leerkrachten zich (al dan niet) waarmaken. Het is daarom nogal 
merkwaardig dat men bij Brophy & Good wel passages aantreft met uiteenzettingen 
over de veronderstelde werking van de selffulfilling prophecy. Illustratief zijn passages 
van Brophy & Good (1974: 39 e.V.; 115 e.ν.) over de manier waarop de onderscheiden 
typen (proactive, reactive en overreactive) leerkrachten omgaan met hun verwachtingen 
van leerlingen. Die uiteenzettingen zijn niet alleen net zo speculatief als de eerder 
aangehaalde opmerkingen van Rosenthal & Jacobson. In toonzetting en terminologie 
zijn het bovendien karakteristieke voorbeelden van een uitgesproken 'blame-lhe-
teacher'-perspccticf. 
Merkwaardig vind ik ook het onderscheiden van 'selffulfilling' en 'sustaining' verwach­
tingseffecten. Bij Cooper & Good heeft de selffulfilling prophecy louter en alleen 
betrekking op onjuiste verwachtingen van de leerkracht. Correcte verwachtingen 
kunnen volgens hen hoogstens leiden tot 'sustaining' effecten. Tegen deze uitwerking 
van het Thomas' theorema zijn naar mijn idee verschillende bezwaren aan te voeren. 
Een bezwaar van praktische aard is het gegeven dat het niet eenvoudig is om een 
geschikt criterium te vinden waarmee de juistheid van de verwachtingen van de 
leerkracht bepaald kan worden. Het lijkt me echter bezwaarlijker dat het onderscheid 
misleidend is. Het onderscheid heeft volgens mij alleen zin als het gebruikt wordt om 
verschillende fasen in hetzelfde proces aan te duiden. In het proces waarin verwachtin­
gen van de leerkracht gevolgen krijgen voor een leerling, vindt na verloop van tijd een 
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overgang plaats naar een fase waarin men niet meer van 'selffulfilling' van 'sustaining' 
verwachlingseffectcn zou moeten gaan spreken. Met het onderscheid wordt echter 
gesuggereerd als zou het gaan om verschillende verschijnselen. Dat is niet het geval: in 
beide fasen komen verwachtingseffecten tot stand doordat de leerkracht er in de 
omgang met leerlingen naar handelt en hen daarmee een bepaalde handelingsspeel-
ruimte biedt. 
Tot slot een opmerking over de gehanteerde observatie-instrumenten. Binnen deze 
onderzoekstraditie is men na de eerste periode van experimenteel onderzoek overgegaan 
tot observeren in onderwijssituaties. Voor interactie in schoolklassen blijkt men een 
puur pragmatische belangstelling te hebben. Met de gehanteerde instrumenten stelt men 
vast of er verwachlingseffectcn optreden ten aanzien van bepaalde aspekten van de 
interactie. Voor het ontwerpen van observatie-instrumenten ontleent men inzichten aan 
eerder observatieonderzoek met een meer open opzet. (Brophy & Good verwijzen 
globaal naar het werk van o.a. Jackson 1968 en Rist 1970.) In deze traditie wordt de 
achtergrond van de gehanteerde instrumenten echter niet geëxpliciteerd. Daardoor kan 
men niet te beoordelen of de instrumenten aansluiten bij het specifieke karakter van 
interactie in schoolklassen. Bovendien kan men niet beoordelen of instrumenten een 
adequate operationalisering zijn van de gehanteerde begrippen. Daarmee is natuurlijk 
niet gezegd dat instrumenten uit deze traditie niet bruikbaar zijn voor observatie-
onderzoek in schoolklassen. 
Samenvallend: Het Thomas' ihcorema krijgt in deze traditie een mechanistische 
uitwerking. In de praktijk blijft het onderzoek beheerst door de vraag of verwachtingen 
van leerkrachten het veronderstelde effect hebben. Het onderzoek sluit maar ten dele 
aan bij het gesuggereerde theoretisch model van de selffulfilling prophecy. De primair 
psychologische inslag van deze traditie komt tot uitdrukking in de belangstelling voor 
kenmerken van leerkrachten en leerlingen die het optreden van vcrwachtingscffeclcn 
kunnen verklaren. In de processen en omstandigheden waarin verwachtingen van de 
leerkracht reële gevolgen krijgen voor de leerlingen, geeft deze traditie nauwelijks 
inzicht. 
13.4. Besluit excursie 
Het tweede deel van dit hoofdstuk heeft het karakter van een excursie. De heb daarbij 
enkele benaderingen besproken buiten de onderwijssociologie die melhodisch of 
inhoudelijk aansluiten bij het onderwerp van deze studie. Dat wil zeggen, studies naar 
interactie in schoolklassen waarbij men gebruik maakt van observatie of studies naar 
verschijnselen die te maken hebben met selectieprocessen in schoolklassen. 
Deze excursie ondersteunt in algemene zin de benadering waarvoor in deze studie is 
gekozen. Ook in een deel van het onderwijskundig onderzoek probeert men recht te 
doen aan de processen die zich onderwijssituaties voordoen door gebruik te maken van 
theorelische pespectieven uit de interpretatieve stroming in de sociale wetenschappen en 
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door gebruik te maken van meer open obscrvaticprocedures. Dat gebeurt ook in het 
sociolinguïstisch onderzoek wanneer men het specifieke karakter van communicatie en 
interactie in schoolklassen beschrijft. 
Op twee punten kom ik later nog terug. In de eerste plaats op het gebruik van gestan-
daardiseerde waarnemingsinstrumentcn. De kritiek die daarop wordt geleverd is wellicht 
ook relevant voor het instrument dat ik in deze studie evalueer. Bij de evaluatie ga ik 
daarom expliciet in op de vraag of en in welke mate de betreffende kritiek ook opgaat 
voor het ontwikkelde instrument. 
Een tweede punt betreft het volgende. In mijn bespreking van het onderzoek naar de 
werking van een selffulfilling prophecy heb ik er op gewezen dat het Thomas' 
theorema te mechanistisch wordt uitgewerkt. In mijn kritiek dring ik aan op een meer 
interpretatieve uitwerking. In hoofdstuk 3 geef ik daartoe een aanzet. 
In dit eerste hoofdstuk heb ik in algemene zin de achtergrond van deze studie geschetst 
door in te gaan op benaderingen van selectie in het onderwijs. In het volgende 
hoofdstuk met de probleemstelling ga ik specifieker in op de achtergrond van deze 
studie. Dat doe ik door het onderzoeksproject te beschrijven waarvan de voorliggende 
studie een deelonderzoek is. 
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Hoofdstuk 2 
DE PROBLEEMSTELLING 
2.1. Inleiding 
Deze studie is er op gericht een waamemingsinstrument te evalueren dat speciaal is 
ontwikkeld om selectieprocessen in schoolklassen onderzoekbaar te maken. Met behulp 
van het instrument kan in schoolklassen systematisch geregistreerd worden hoe 
individuele leerlingen voorkomen in alledaagse interactiesituaties. Door middel van de 
beoogde evaluatie wordt vastgesteld of het nieuwe instrument een zinnig en hanteerbaar 
instrument is geworden. 
In dit tweede hoofdstuk wordt de probleemstelling van deze studie uitgewerkt. Daartoe 
geef ik eerst de context van het nieuwe instrument aan (§ 2.2.), zodat duidelijk is in 
welk verband en met welk doel het instrument is ontwikkeld. Vervolgens werk ik de 
evaluatie uit (§ 2.3.) met als uitgangspunt de methodische eisen die in het algemeen aan 
waamemingsinstmmenten gesteld worden. Het gaat hierbij om de eisen van geldigheid, 
reikwijdte en betrouwbaarheid. Aan deze kwaliteitseisen zijn verschillende aspecten te 
onderscheiden. Bovendien zijn er diverse procedures beschikbaar waarmee men kan 
controleren inhoeverre een instrument aan de betreffende eisen voldoet. De beoogde 
evaluatie wordt beknopt weergegeven in de geformuleerde onderzoeksvragen (§ 2.3.4.). 
2.2. De specifieke context van het ontwikkelde instrument 
De voorliggende studie komt voort uit het onderzoek 'milieu-specifieke socialisatie' bij 
de voormalige afdeling Onderwijssociologie van hel Sociologisch Instituut te Nijmegen. 
In dit zgn. mocderprojekt is onderzoek gedaan naar het verloop van selectieprocessen in 
schoolklassen (vgl. Van der Kley & Wester 1978; Van der Kley 1983; Wester 1984). 
Naar aanleiding van de eerste bevindingen in dit mocderprojekt is een apart deel-
onderzoek opgezet: het deelonderzoek 'patronenanalyse'. Het instrument dat in deze 
studie wordt geëvalueerd is daarvan het eindproduct. 
Het onderzoek 'milieu-specifieke socialisatie' 
Dat selectieprocessen in het onderwijs een milieu- en seksespecifieke werking hebben, 
is door onderzoek in mime mate gedocumenteerd (vgl. Van der Kley, 1983): leerlingen 
afkomstig uit de zgn. lagere sociale milieus volgen in vergelijking met leerlingen uit de 
hogere sociale milieus niet alleen minder jaren onderwijs, zij sluiten hun schoolloop-
baan ook op een minder hoog niveau af; voor meisjes geldt in grote lijnen hetzelfde 
wanneer men hun schoolloopbaan vergelijkt met die van jongens. Onderzoek heeft tot 
nog toe geen duidelijke verklaring opgeleverd voor deze specifieke werking van 
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selectieprocessen. Wel is van een aantal factoren bekend dat ze samenhangen met 
verschillen in de schoolloopbaan van leerlingen. Het gaat dan om kenmerken van 
leerlingen zelf of van hun milieu van herkomst; daarbij wordt o.a. gewezen op 
individuele kwaliteiten van leerlingen, culturele oriëntaties waarmee leerlingen opgroei-
en of materiële omstandigheden in het milieu van herkomst (Vervoort 1968). Over de 
werking van dergelijke factoren in concrete onderwijssituaties is echter weinig bekend. 
Toch kunnen deze factoren alleen maar samenhangen met verschillen in de schoolloop-
baan van leerlingen, voorzover ze in concrete onderwijssituaties verbonden zijn met het 
handelen van leerkrachten, leerlingen of ouders. Omdat inzicht in het feitelijk verloop 
van selectieprocessen van essentieel belang is voor pogingen tot verandering in het 
onderwijs, wordt er sinds het midden van de zeventiger jaren ook onderzoek gedaan in 
concrete onderwijssituaties (vgl. § 1.2.2.). Daarbij wordt zowel onderzoek gedaan naar 
het verloop van interactie in allerlei onderwijssituaties als naar de achterliggende 
perspectieven van de betrokkenen bij deze onderwijssituaties (Hammersley & Woods 
1976). Van uitgewerkte theorieën met betrekking tot het verloop van selectie in school-
klassen is in die periode echter nog geen sprake. Wel lijken algemene noties uit de zgn. 
'еІіксисг^зЬепаасг^' van belang (Becker 1952; Brüsten & Hunrelmann 1973; Rist 
1977; Hargreaves 1977). 
Selectieprocessen kunnen in velerlei situaties in en rond het onderwijs worden onder-
zocht. Men kan zich richten op interactie-situaties waarin leerlingen worden begeleid of 
geadviseerd bij keuzemomenten in hun schoolloopbaan (Cicourcl & Kilsuse 1963; 
Woods 1979); op situaties waarin leerlingen worden getoetst op hun prestaties of hun 
intellectuele vermogens (Cicourel 1974); of op meer alledaagse interactiesituaties zoals 
die zich afspelen in de schoolklas (Nash 1973; Hargreaves e.a. 1975; Sharp e.a. 1975). 
Het onderzoek 'milieu-specifieke socialisatie' spitste zich toe op alledaagse interacties 
in schoolklassen. Dit is gebeurd in de overtuiging dat selectie in het onderwijs niet 
alleen herkenbaar is op momenten dat het selectieproces zijn beslag krijgt. De beslissin-
gen die genomen worden bij belangrijke overgangen in de schoolloopbaan van 
leerlingen staan niet op zich. Ze komen tot stand op basis van eerdere ervaringen met 
het onderwijs in alledaagse interactiesituaties. Eerdere ervaringen in de schoolloopbaan 
van leerlingen en de betekenis daarvan voor het verloop van hun schoolloopbaan kan 
men onderzoeken door de perspectieven van leerlingen te achterhalen door middel van 
interviews of participerende observatie. Men kan ook door middel van observatie onder-
zoeken wat men in alledaagse interactiesituaties doet, en daarbij nagaan wat de 
betekenis daarvan is voor de schoolloopbaan van leerlingen. In het onderzoek ging de 
aandacht uit naar een zo vroeg mogelijke fase in de schoolloopbaan van leerlingen. 
Omdat leerlingen dan vermoedelijk nog te jong zijn voor gesprekken, lag het voor de 
hand om te kiezen voor observatie als belangrijkste procedure in de dataverzameling. In 
het onderzoek 'milieu-specifieke socialisatie' werd de nadruk dus gelegd op het 
analyseren van alledaagse interacties in een eerste klas van het basisonderwijs. Daarbij 
ging de aandacht vooral uit naar de vorm en de inhoud van de interactie. Dit 
gebeurde vanuit de overtuiging dal het bij schoolklasintcractie steeds gaat om interactie 
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in een bepaalde institutionele context. De interactie heeft daardoor niet alleen een 
inhoud die typisch is voor onderwijssituaties. De interactie heeft ook een typische 
vorm: de interactie verloopt namelijk volgens bepaalde routines waaraan de leerkracht 
en de leerlingen ieder op hun eigen wijze deelnemen. De leerkracht neemt daarbij een 
dominante positie in. Zowel naar vorm als naar inhoud is de interactie dus herkenbaar 
als interactie die typisch is voor schoolklassen. 
Voor het betreffende onderzoek naar de specifieke werking van selectieprocessen in 
schoolklassen was geen instrument beschikbaar waarmee interactie in die context kon 
worden beschreven. In de onderwijsresearch werd overigens wel op grote schaal 
gebruik gemaakt van observatie. Dat blijkt o.a. uit het naslagwerk van Simon & Boycr 
(1974) met een overzicht over een groot aantal gestandaardiseerde waamemingsinstru-
mentcn. Een deel van deze instrumenten is expliciet ontworpen voor gebruik in onder-
wijssituaties; andere instrumenten zijn ook in onderwijssituaties toepasbaar. Bij nadere 
inspectie leek merkwaardig genoeg geen van deze instrumenten bruikbaar te zijn. Geen 
enkel instrument bleek expliciet ontworpen te zijn voor onderzoek naar selectieproces-
sen in schoolklassen. Ook was niet een van de instrumenten uit het overzicht gebaseerd 
op theoretische noties die voor onderzoek naar selectie relevant leken. 
Achteraf is gebleken dat één van de instrumenten uit het overzicht toch te verbinden is 
met een centraal begrip uit het theoretisch perspectief op selectie in het onderwijs dal 
aan het eigen instrument ten grondslag ligt. Het gaat om het instrument dat Brophy & 
Good hebben gebruikt in onderzoek naar de werking van een 'sclffulfilling prophecy' 
in het onderwijs (§ 1.З.З.). De zgn. 'behavioral mechanisms' waarop hun instrument is 
gericht, zijn namelijk te verbinden met het begrip 'behandeling' uit ons eigen theore­
tisch perspectief op selectie. Dat deze verwantschap in oriëntatie toen niet werd 
opgemerkt, heeft te maken met het feit dat in hun werk (1970; 1974) de theoretische 
grondslag van hun instrument nogal impliciet blijft. De relevantie van hun instrument 
voor onderzoek naar sclctic werd daarom pas herkenbaar, toen het eigen perspectief op 
selectie ver genoeg was uitgekristalliseerd. Daar komt nog bij dat zij in hun rapportages 
over onderzoek met dit instrument al evenmin de indruk wekten dat het om een 
relevant instrument ging. Dat komt doordat zij in hun analyses nog sterk gebonden 
blijven aan de 'welles - nietes' discussie over het werkzaam zijn van een 'selffulling 
prophecy' in het onderwijs. Ook al presenteren zij in hun literatuurstudie (1974) een 
theoretisch model van de 'selffulfilling prophecy', toch is er geen sprake van enige 
gerichtheid op het ook in theoretische zin exploreren van dit mechanisme in hun 
toenmalige publicaties. 
Van een bestaand observatie-instrument kon dus geen gebruik worden gemaakt, omdat 
geen enkel instrument leek aan te sluiten bij de inhoudelijke vraagstelling van het 
onderzoek. Er was bovendien een tweede reden waarom bestaande instrumenten niet 
voor gebruik in aanmerking kwamen. De groeiende belangstelling van onderwijssocio-
logen voor 'selectie als proces' had tot gevolg dat men in deze kringen ook geïnteres-
seerd raakte in de gestandaardiseerde observatie-instrumenten die tot dan toe in de 
onderwijsresearch werden gebruikt. Men bleek bovendien nogal kritische kanttekenin-
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gen te plaatsen bij de geldigheid van de betreffende instrumenten. Wester (1984: 90) 
heeft deze kritiek geïnventariseerd. De tekortkomingen van de instrumenten zijn te 
herleiden tot het gegeven dat het specifieke karakter van interactie in schoolklassen 
onbereflecteerd blijft. De keuzen die men bij het ontwerpen van een instrument heeft 
gemaakt, kunnen daardoor niet worden verantwoord. Ook is de adckwaalheid van de 
operationaliseringen moeilijk te beoordelen. Ook bij het instrument van Brophy & Good 
(1969) ontbreekt zo'n verantwoording. Deze nogal fundamentele kritiek op de bestaan-
de instrumenten was geen aansporing om aktief op zoek te gaan naar bruikbare 
(elementen uit) bestaande instrumenten. Vandaar dat is gekozen voor een meer open 
opzet van het onderzoek, een keuze die naar later bleek door Richer (1975: 395) wordt 
ondersteund. 
Uiteindelijk is toch in het kader van de evaluatie van het nieuwe instrument ook het 
instrument van Brophy & Good toegepast. In de evaluatie zijn de twee instrumenten 
met elkaar vergeleken. In hoofdstuk 4 (§ 4.3.) bespreek ik de inhoudelijke verwant-
schap van beide instrumenten. In hoofdstuk 5 (§ 5.4.2.) presenteer ik de resultaten van 
deze vergelijking. 
In een eerste klas van een (toen nog) 'lagere' school is een eerste verkennend onder-
zoek verricht. Inzichten uit de kwalitatieve onderzoeksbenadcring zoals die door Glaser 
& Strauss (1967) zijn beschreven, waren richtinggevend in deze verkenning. Hun 
'gefundeerde thcoricbenadering' (Wester 1984, 1987, 1988) leent zich vanwege haar 
open karakter bij uitstek voor een situatie waarin het onderzoeksveld nog nauwelijks in 
kaart is gebracht en er geen uitgewerkte theorieën en daarop geënte instrumenten 
beschikbaar zijn. Ten behoeve van deze eerste verkenning zijn video-opnamen gemaakt 
van alledaagse interacties in één klas. Voorafgaand aan deze opnamen is in de klas 
gedurende een korte periode geobserveerd om voldoende vertrouwd te raken met de 
dagelijkse gang van zaken in de klas. Bovendien werden met de leerkracht enkele 
gesprekken gehouden, waarbij over de onderwijsvisie van de leerkracht, de leerlingen in 
de klas en enkele typische onderwijssituaties is gesproken. 
Sensitizing concepts 
Deze eerste verkenning van schoolklasinteraclie heeft geleid tot een nadere uitwerking 
van de vraagstelling van het moedeiprojckt. Het veld van onderzoek werd globaal in 
kaart gebracht door het formuleren van zgn. 'sensitizing concepts' (Blumer 1969; 
Glaser & Strauss 1967). Dit zijn begrippen die richting geven aan het onderzoek 
doordat ze in algemene termen het perspectief beschrijven waarmee het veld van 
onderzoek wordt benaderd. De invulling van deze begrippen is in eerste instantie nog 
globaal, omdat de begrippen pas gedurende het onderzoek een invulling kunnen krijgen 
die gebaseerd is op kennis van het onderzoeksveld. 
In de eerste uitwerking van de inhoudelijke vraagstelling staan de volgende begrippen 
centraal: regels, patronen, scènes, institutionele context, selectie en schoolse identiteiten. 
In de volgende passage worden deze begrippen en hun onderlinge samenhang nader 
omschreven (vgl. Wester 1984: 105): 
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De regels die de interactie sturen, zorgen voor een patroonmatig 
verloop van de interactie, welke we op kunnen vatten als een samen-
hang van afzonderlijke patronen. Een interactiepatroon beschrijft dan 
een afgrensbare structuur van handelingen tussen interactoren. 
Daarbij is duidelijk dat de institutionele context de inhoud van de 
interactie bepaalt: patronen beschrijven de scènes als empirische 
realisatie van de functies die de betreffende institutie te vervuilen 
heeft. De regels die de interactie sturen, zijn in ons geval dus school-
se regels. Interactiepatronen vormen daarmee de context voor het 
functioneren van leerlingen in de school en voor het proces van het 
toewijzen van een schoolse identiteit waarmee selectie wordt gereali-
seerd. 
In deze verkenningsfase is het praktische onderzoekswerk vooral gericht geweest op het 
ontdekken van patronen in de schoolklasinleractie aan de hand van het opgenomen 
videomateriaal. Op deze activiteit ga ik kort in omdat deze interactiepatronen ten grond-
slag liggen aan het ontwikkelde instrument. 
Het reconstrueren van interactiepatronen 
Het analyseren van de opgenomen videobanden was er op gericht interactiepatronen te 
ontdekken en deze zo duidelijk mogelijk te omschrijven. Met behulp van de te 
ontwikkelen interactiepatronen zou de interactie naar vorm en inhoud beschreven 
kunnen worden. In het onderzoek waren de opgenomen videobanden het basismateriaal: 
zij vormden feitelijk de ruwe data waarin het interactieproces was vastgelegd. Het 
kwam er nu op aan om het interactieproces te beschrijven met behulp van patronen. 
Interactiepatronen werden 'ontdekt' door herhaaldelijk de videobanden te bekijken. Een 
eerste idee voor het patroonmatige in een stukje interactie werd vervolgens uitgewerkt 
aan de hand van vergelijkbare fragmenten videoband. Daarbij werden antwoorden 
geformuleerd op vragen als: wat is het patroonmatige in de voorbeeld-fragmenten, wat 
is de meest treffende benaming voor het patroon en waaraan is het herkenbaar? 
Deze eerste veikenningsfase heeft een voorlopige beschrijving opgeleverd van in totaal 
19 verschillende interactiepatronen (vgl. bijlage 1 in Wester (1984) voor een korte 
karakterisering van deze patronen). Een patroon heeft betrekking op een fragment 
videoband dat een afgerond geheel vormt: vandaar dat zo'n fragment een 'scène' 
genoemd wordt. Een patroon beschrijft het typische verloop van de interactie in zo'n 
scène, zodat duidelijk wordt wat overeenkomstige scènes als voorbeelden van het 
patroon gemeenschappelijk hebben. Uiteindelijk kon het interactieproces op de video-
banden worden beschreven als een reeks van interactiepatronen die elkaar als scènes 
opvolgden. 
Bovendien kon nader worden gedefinieerd wat onder een interactiepatroon verstaan 
moet worden (Wester & Van der Kley 1980: 251-252): 
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Onder een interactiepatroon verstaan we een min of meer afgrensbare 
structuur van handelingen lussen interactoren die als scène in meer-
dere situaties wordt gerealiseerd. ín een 'patroon' wordt een beschrij-
ving gegeven van het interactionele gebeuren in een scène op basis 
van de definitie van de situatie die door de betrokkenen wordt gehan-
teerd. Daarbij gaat het niet om individuele situatiedefinities, maar om 
die. welke in de institutie onderwijs richting geven aan de interactie 
en voor de betrokkenen als leidraad dienen. In de meeste gevallen zal 
de leerkracht, gezien zijn I haar positie, de definiërende instantie zijn 
die bepaalt wat de interactionele orde is voor het handelen in afzon-
derlijke scènes. 
Het deelonderzoek 'patronenanalyse' 
In het onderzoek 'milieu-specifieke socialisatie' was gebleken dat er behoefte was aan 
een beschrijvend instrument waarmee het verloop van selectieprocessen in de alledaagse 
schoolklasintcraclie vastgelegd en onderzocht zou kunnen worden. Tijdens de analyse 
van de videobanden ontstond de gedachte dat de tot dan toe ontwikkelde interactiepa-
tronen wellicht de grondslag zouden vormen voor zo'n beschrijvend instrument. 
Vandaar dat binnen het moederprojckl een apart deelonderzoek werd geformuleerd - het 
deelonderzoek 'patronenanalyse' - dat het ontwikkelen van zo'n nieuw instrument tot 
doel zou hebben. 
Bij het ontwikkelen van het nieuwe instrument zouden de eerste interactiepatronen 
verder worden uitgewerkt. Daarbij moest rekening gehouden worden met enkele 
tekortkomingen die in de voorgaande fase waren gesignaleerd ten aanzien van vooral 
de omschrijving van de patronen. 
In de eerste plaats was het niet duidelijk of er wel voldoende interactiepatronen waren 
onderscheiden. Het materiaal waarop de patronen in hun eerste versies waren ontwik-
keld, was immers beperkt geweest. Het ging namelijk om video-opnamen die in één 
bepaalde schoolklas gemaakt waren gedurende een korte periode (van ongeveer 14 
dagen) aan het einde van het schooljaar. 
Zo was het denkbaar dat in het begin van het schooljaar andere patronen in de 
interactie voor zouden komen, omdat dan de leerkracht vermoedelijk nog weinig zicht 
heeft op de mogelijkheden en kwaliteiten van de leerlingen en ook omdat de leerlingen 
van hun kant dan nog vertrouwd moeien raken met een bepaalde vormgeving van het 
onderwijs. Daarnaast worden op scholen ook wel andere pcdagogisch-didaktischc 
opvattingen gehanteerd dan op de eerste school het geval was. Het was voorstelbaar dat 
deze andere opvattingen zouden leiden tot een vormgeving van het onderwijs waarbij 
ook heel andere interactiepatronen op zouden treden. Kortom: de onderscheiden 19 
patronen zouden eventueel aangevuld moeten worden met andere nog uit te werken 
patronen. 
In de tweede plaats was het niet duidelijk of de interactiepatronen wel correct waren 
gedefinieerd. Tot dan toe ging het nog slechts om eerste versies. In principe moet de 
definitie van een interactiepatroon betrekking hebben op alle concrete verschijnings-
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vormen die het betreffende patroon kan aannemen. Daarover viel op dat moment nog 
weinig te zeggen. Er waren slechts video-opnamen beschikbaar uit één bepaalde 
schoolklas. Bovendien waren deze banden tot dan toe ook nog niet systematisch 
onderzocht op het vóórkomen van andere verschijningsvormen. 
In de derde plaats was er in deze verkenningsfase nog nauwelijks gelegenheid geweest 
om de betekenis van de afzonderlijke patronen voor de vraagstelling van het onderzoek 
uit te werken. Met andere woorden, het was nog niet duidelijk wat precies de relevan-
tie was van de concrete interactiepatronen voor het onderzoeken van selectieprocessen. 
In het algemeen was wel duidelijk dat de interactiepatronen de context vormden voor 
het functioneren van leerlingen in school. Ook waren bij enkele patronen theoretische 
inzichten geformuleerd over de betekenis van het voorkomen van leerlingen in een 
patroon. Bij de andere patronen moesfen dergelijke inzichten nog ontwikkeld worden. 
Dit deel van het nieuwe instrument wap toen nog zeer onderontwikkeld. 
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Rekening houdend met de gesignaleerde tekortkomingen is in het deelonderzoek 
'patronenanalyse' aanvullend materiaal verzameld. 
Er zijn nieuwe video-opnamen gemaakt in twee andere schoolklassen. Daarbij 
werden zowel opnamen aan het begin als aan het einde van het schooljaar 
gemaakt. Ook hanteerden de leerkrachten in deze twee nieuwe schoolklassen 
ten dele andere pcdagogisch-didaktischc opvallingcn. 
Omdat het de taak is van de leerkracht om zorg te dragen voor een georgani­
seerd verloop van de interactie (die in de inlcractiepatroncn terugkeert), zijn er 
gesprekken gehouden met de leerkrachten om hun perspectieven te achterhalen. 
Met hen werden gesprekken gehouden over hun visie op onderwijs en onder­
wijzen; bovendien werden met hen een aantal videofragmenten besproken. 
Daarnaast is in beide schoolklassen informatie verzameld over de ontwikkeling 
die leerlingen in de loop van het schooljaar doormaken. Op Iwce momenten in 
het jaar werd de leerkrachten gevraagd per leerling hun opvatting te geven 
over die kenmerken en kwaliteiten die zij belangrijk vinden voor het functione­
ren van leerlingen in de schoolklas. In aanvulling daarop zijn ook de beoorde­
lingen verzameld die in de schoolrapporten van de leerlingen zijn vastgelegd. 
Bij de leerlingen werden ook enkele gestandaardiseerde testen afgenomen, 
waardoor zij - ook onafhankelijk van het oordeel van de leerkracht - onderling 
kunnen worden vergeleken wat betreft hun functioneren. 
Door middel van een interview met de ouders van de leerlingen zijn ook enige 
achtergrondgegevens verzameld. Die hebben betrekking op het sociaal-milieu 
en het opvoedingsgedrag van de ouders. 
Met behulp van de nieuwe video-opnamen en de aanvullende achtergrondinformatie is 
een nieuw waamemingsinstrument ontwikkeld: de voorlopige versies van de interactie­
patronen waren bij het ontwikkelen daarvan het uitgangspunt. Het instrument is er op 
gericht om het verloop van interactie in schoolklassen beschrijven. De aandacht is 
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daarbij gevestigd op intcractiesequcnlies van de leerkracht met afzonderlijke leerlingen. 
Het instrument bestaat uit twee soorten waamemingscatcgorieën: met de zgn. hande-
lingscategorieën beschrijft men wat de leerkracht en een leerling (ten opzichte van 
elkaar) doen; de ruimere interacticcontext waarin deze handelingen plaats vinden, wordt 
beschreven met behulp van de zgn. contextcategorieën. In hoofdstuk 3 zal het betreffen-
de instrument nog nader worden toegelicht. 
In deze paragraaf heb ik de specifieke context geschetst waarin het nieuwe instrument 
is ontwikkeld. In de volgende paragraaf geef ik aan waarop de evaluatie van het 
instrument zich gaat richten. Daartoe ga ik in op de methodische eisen die in het 
algemeen aan instrumenten worden gesteld. 
23. Methodische eisen in de evaluatie 
Deze studie heeft tot doel na te gaan of het ontwikkelde instrument een zinnig en 
hanteerbaar instrument is geworden. In deze paragraaf wordt deze globale vraagstelling 
verder uitgewerkt door een aantal specifiekere onderzoeksvragen te formuleren. Dat doe 
ik door aan te sluiten bij methodische eisen die in het algemeen aan waamemingsinstru-
menten worden gesteld. Het evalueren van het nieuwe instrument op zinnigheid en 
hanteerbaarheid blijkt een controle in te houden op de eisen van geldigheid, reikwijdte 
en betrouwbaarheid. Uit de methodenliteratuur is in grote lijnen ook af te leiden hoe 
men kan controleren of een instrument aan deze algemene kwaliteitseisen voldoet. 
Voor een goed begrip van de invulling van de evaluatie bespreek ik eerst het onder-
scheid dat Albinski (1983) maakt in een Objectiverende' en een 'interpretatieve 
benadering' in de sociologie. Hij wijst er op dat de methode die in een bepaalde 
wetenschap wordt gehanteerd, afhankelijk is van het object van die wetenschap. Het 
zijn echter de wetenschappers zelf die bepalen wat het object van die wetenschap is. 
Dat kan leiden tol verschillende benaderingen en tegenstellingen binnen die wetenschap. 
Zo'n verschil in benadering treft men ook aan bij het object van de sociologie: het 
menselijk samenleven. Albinski heeft het dan over een objectiverende en een interpreta-
tieve benadering. Hij geeft daarvan de volgende beschrijving: 
Bij de objectiverende benadering tracht men het onderwerp van studie zo zorgvuldig 
mogelijk te definiëren, hanteert men begrippen die zo eenduidig mogelijk zijn en zoekt 
men naar onderzoeksmethoden waaraan een zo hoog mogelijk objectiviteitsgchalte 
toegeschreven kan worden. Daarvoor is het nodig dat de onderzoeker zoveel mogelijk 
afstand neemt van de verschijnselen waar deze mee bezig is, zich als het ware daarbui-
ten plaatst en deze realiteit beziet met de ogen van een buitenstaander die er op uit is 
zo scherp mogelijk waarnemingen te verrichten, deze te analyseren en daaruit conclu-
sies te trekken. Dit is ook de wijze waarop natuurwetenschappers hun object tegemoet 
treden. 
36 
Tegenover deze objectiverende benadering plaatst hij de interpretatieve benadering 
die zich baseert op een andere opvatting over het object van onderzoek. Mensen zijn 
geen atomen, geen biljartballen en geen organen die een deel van een organisme 
vormen. Mensen zijn subjecten die iets doen vanuit zichzelf en niet uitsluitend als 
gevolg van externe krachten. De sociale realiteit kan dan ook niet gelijkgesteld worden 
met een magnetisch veld dat een bepaalde invloed uitoefent op stukjes ijzer die zich 
daarin bevinden. Zij wordt door mensen ervaren als een menselijke realiteit, die 
betekenis voor hen heeft, waarin men zijn leven ontwerpt, een realiteit die men voor 
een gedeelte ook zelf maakt. 
Het objectiviteitsprincipe krijgt in deze benadering een andere invulling. Het betekent 
juist niet dat men afstand neemt van de onderzochte realiteit om het object-karaklcr 
ervan te kunnen benadrukken. Het object van onderzoek in de interpretatieve benade-
ring is sterk verbonden met de leefwereld van betrokkenen, hun betekenisverlening en 
hun werkelijkheidsconstructies. Daarom verdiept men zich juist in hun leefwereld zodat 
men deze tot zijn recht kan laten komen in de ontwikkelde thcoricCn. 
Deze benaderingen impliceren ieder een eigen invalshoek bij het evalueren van 
onderzoek. In de eerste benadering wordt grof gezegd een theoretisch model op de 
werkelijkheid gelegd en de vraag naar de juistheid ervan (de geldigheidsvraag) wordt 
gekoppeld aan een controle op de juistheid van de relaties en de operationele uitwer-
king van de begrippen uit het model (Boesjes-Hommes 1970). In de interpretatieve 
benadering wordt grof gezegd de te ontwikkelen theorie gekoppeld aan de interpretaties 
van de onderzochten. De geldigheidsvraag wordt in deze benadering dus óók vertaald 
naar een controle op de betekenisverlening van de onderzochten. 
Dit onderscheid in benaderingen en de invalshoek die men daarbij hanteert om 
onderzoek te evalueren op kwaliteit, is bruikbaar om de aspecten aan te geven die bij 
de evaluatie van het nieuwe instrument aan de orde moeten komen. Beide invalshoeken 
worden in deze studie als complementair opgevat. Gangbare uitwerkingen van de eisen 
van betrouwbaarheid en geldigheid blijken het meest aan te sluiten bij de zgn. objecti-
verende benaderingswijze. Dat valt af te leiden uit de studie van Smaling (1987: 276) 
die ten aanzien van de eis van betrouwbaarheid constateert dat die in kwalitatief 
onderzoek zelden of nooit betrekking heeft op een instrument als zodanig. In kwalitatief 
onderzoek treft men daarom maar zelden criteria aan als 'interne consistentie, stabiliteit, 
parallellie of vergelijkbaarheid van vormen ten aanzien van een instrument'. In 
kwalitatief onderzoek treft men volgens hem geen statistische modellen voor belrouw-
baarheid of numerieke benaderingen van overeenkomst of overeenstemming lussen 
onderzoekers of observeerders. In kwalitatief onderzoek gaat het bij betrouwbaarheid 
om (virtuele) herhaalbaarheid. Daarnaast constateert Smaling dat ook gangbare 
concretiseringen van de gcldighcidseis (1987: 279) maar ten dele geschikt zijn kwalita-
tief onderzoek. 
In deze studie controleer ik het instrument onder meer op geldigheid en betrouwbaar-
heid op een manier die aansluit bij de objectiverende benadering. Dat is zinvol omdat 
het instrument immers een product is dat als zodanig op zijn kwaliteit beoordeeld kan 
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worden. Toch blijft de evaluatie niet beperkt lot uitsluitend die controles. Een gunstige 
beoordeling van het instrument als product houdt nog niet in dat ook wordt voldaan aan 
eisen die vanuit de interpretatieve benadering gesteld worden. In die benadering komt 
bij een beoordeling de nadruk te liggen op het proces waarin het ontwikkelde instru-
ment tot stand is gekomen. Smaling (1987: 273 e.v.) geeft in zijn studie een overzicht 
van de manier waarop in kwalitatief onderzoek de algemene eisen van betrouwbaarheid 
en geldigheid een concrete invulling krijgen. Hij bespreekt bovendien twee thema's uit 
de kwalitatieve methodologie die te maken hebben met het verhogen van de geldigheid. 
Het gaat dan om het aansluiten bij de betekenissen van de betrokkenen ('actor's point 
of view') en het combineren van verschillende, elkaar aanvullende, manieren om een 
bepaald verschijnsel in het onderzoek te benaderen (het triangulatie-principe). Door ook 
deze meer interpretatieve kwaliteitscontroles op te nemen in de evaluatie, wil ik de 
interpretatieve achtergrond van het ontwikkelde instrument tot zijn recht laten komen. 
In mijn opvatting wordt de waarde van het instrument extra ondersteund, wanneer ook 
voldaan wordt aan kwaliteitseisen die te maken hebben met het proces waarin het 
instrument tot stand is gekomen. 
Uitgangspunt voor de evaluatie van het instrument is de volgende globale vraagstel-
ling: 
Is het ontwikkelde instrument een zinnig en hanteerbaar instrument 
voor onderzoek naar het verloop van selectieprocessen in alledaagse 
schoolklasinteractie ? 
Voordat ik deze vraagstelling uitwerk in concrete onderrocksvragen, bespreek ik eerst 
hoe deze zich verhoudt tot de eisen van geldigheid, reikwijdte en betrouwbaarheid. 
De vraag naar de zinnigheid van het instrument verwijst direct naar de inhoudelijke 
vraagstelling waarvoor het instrument is bedoeld: het instrument is ontwikkeld om 
onderzoek naar selectieprocessen in schoolklassen mogelijk te maken. Een zinnig 
instrument veronderstelt een uitgewerkt theoretisch perspectief op selectie en een 
adekwate operationalisering van de centrale begrippen. Alleen in dat geval worden bij 
waarnemingen in schoolklassen die aspecten van de interactie geregistreerd die van 
belang zijn voor het analyseren van het alledaagse selectieproces. De vraag naar de 
zinnigheid van het instrument komt in methodische termen dus neer op de vraag naar 
de geldigheid daarvan; in de manier waarop deze vraag gesteld wordt, is de objecti-
verende benadering herkenbaar. 
De zinnigheid van het instrument heeft daarnaast ook te maken met het streven om met 
het instrument schoolklasinteractie op een adekwate wijze te beschrijven. Ten aanzien 
van andere beschikbare waamemingsinstrumenten was geconstateerd dat deze als 
bezwaar hadden dat daarin onvoldoende rekening werd gehouden met het specifiek 
eigen karakter van schoolklasinteractie en de daarmee verbonden betekenisverlening van 
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de betrokken interactiepartners. De vraag naar de zinnigheid van het instrument blijkt 
dus nog op een tweede manier met de geldigheid ervan te maken te hebben; deze keer 
wordt de vraag echter gesteld op de manier van de interpretatieve benadering. 
Boesjes-Hommes definieert de geldigheid van een onderzoek als 'de mate waarin (....) 
de theoretische begrippen, opgevat als theorieën, werkelijkheidswaarde en verklarings-
waarde hebben ten opzichte van verschijnselen in de werkelijkheid èn de mate waarin 
de operationaliseringen in hun betekenis met de theoretische begrippen overeenstem-
men' (1970: 41). Deze definitie omvat beide manieren waarop hierboven de geldig-
heidsvraag is gesteld. In haar studie geeft Boesjes-Hommes echter een overzicht van 
geldigheidstoetsen die (in hoofdzaak) tot de objectiverende benadering gerekend kunnen 
worden. (Alleen de zgn. substantieve 'toetsen' lijken zich buiten dit kader te begeven.) 
In de subparagraaf 'controle op geldigheid' zal ik deze geldigheidstoetsen bespreken. 
Bovendien zal ik deze aanvullen met geldigheidscontroles die vanuit de interpretatieve 
benadering worden gesuggereerd. Bij mijn bespreking geef ik ook aan welke controles 
in het kader van de evaluatie zijn uitgevoerd en op welke plaats de resultaten daarvan 
gepresenteerd zullen worden. 
De zinnigheid van het nieuwe instrument is ook afhankelijk van de mogelijkheden om 
het toe te passen: die mogen niet te beperkt zijn om van een zinnig instrument te 
kunnen spreken. Het voornemen om op basis van de ontwikkelde interactiepatronen een 
nieuw waamemingsinstrument te ontwikkelen, stamt uit de lijd dat er in het onderzoek 
'milieu-specifieke socialisatie' nog maar in één schoolklas was geobserveerd. Rekening 
houdend met de gesignaleerde beperkingen van het materiaal uit de eerste schoolklas 
zijn daarom aanvullende video-opnamen gemaakt in twee andere schoolklassen. Het 
nieuwe waamemingsinstrument is ontwikkeld met behulp van dit videomateriaal dat 
niet alleen uitgebreider maar vooral ook gevarieerder is. Het is afkomstig uit verschil-
lende klassen, is opgenomen in verschillende perioden in het schooljaar en de leer-
krachten hanteren bovendien uiteenlopende onderwijsvisies. Met behulp van dit 
materiaal kon het instrument waarschijnlijk algemeen genoeg geformuleerd worden om 
het in allerlei andere schoolklassen toe te kunnen passen. In methodische termen betreft 
het hier een aspect van geldigheid dat Smaling (1987: p. 287) de 'ecologische validiteit' 
noemt. Hij omschrijft deze als 'de representativiteit van de onderzoekssituatie voor 
situaties of contexten, waarnaar de onderzoeker wil generaliseren. De verzameling van 
deze beoogde situaties noemt men wel het universum van situaties.' Bij het ontwikkelde 
instrument moet men denken aan toepassingen in schoolklassen in het basisonderwijs. 
In de evaluatie zal het instrument ook gecontroleerd worden op dit aspect van geldig-
heid. Voor het gemak duid ik dit aspect aan als 'reikwijdte'. In de subparagraaf 
'controle op reikwijdte' bespreek ik welke controles in principe denkbaar zijn; daarbij 
geef ik meteen aan welke controle in het kader van deze studie realiseerbaar was. 
De hanteerbaarheid van het nieuwe instrument heeft te maken met de vraag in hoeverre 
het instrument ook door anderen op een correcte wijze is toe te passen bij observaties 
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in schoolklassen. Hel instrument is immers maar van beperkte waarde wanneer hel 
alleen door de ontwerpers van het instrument zelf kan worden toegepast. Dit veronder-
stelt dat het instrument voor derden toegankelijk is gemaakt door middel van een 
hanteerbare toelichting of handleiding bij het instrument. Niet alleen de categorieën van 
het instrument moeten voldoende helder zijn gedefinieerd; ook algemene instructies of 
aanvullende codeerrcgcls voor het toepassen van de categorieën moeten voldoende 
expliciet zijn gemaakt. Zonder zo'n expliciete beschrijving van het instrument is het 
voor buitenstaanders niet haalbaar om het te leren hanteren. Het instrument mag ook 
niet zo gecompliceerd of bewerkelijk zijn dat bij het toepassen veel fouten worden 
gemaakt. In methodische termen heeft de vraag naar de hanteerbaarheid betrekking op 
de eis van betrouwbaarheid. Bocsjes-Hommes (1970: 41) definieert betrouwbaarheid 
als 'de mate (....) waarin de onderzoeksresultaten onafhankelijk zijn van de technische 
uitvoering van een onderzoek.' Ook de betrouwbaarheid kan op uiteenlopende manieren 
gecontroleerd worden. In de subparagraaf 'controle op betrouwbaarheid' beschrijf ik 
welke controles in de literatuur genoemd worden en geef ik aan welke in het kader van 
de evaluatie worden uitgevoerd. 
Samenvattend: In methodische termen komt de evaluatie van het instrument op 
zinnigheid en hanteerbaarheid dus neer op een controle van het instrument op de 
kwaliteitseisen van geldigheid, reikwijdte en betrouwbaarheid. In het vervolg van deze 
paragraaf licht ik kort de procedures toe die in de methodcnliteraluur worden voorge-
steld als controles op deze kwaliteitseisen. Daarbij vermeld ik steeds ook welke 
controles in hel kader van de evaluatie feitelijk zullen worden uitgevoerd. 
2.3.1. Controle op geldigheid 
De geldigheid van een onderzoek heeft in de verwoording van Boesjes-Hommcs (1970) 
betrekking op de theoretische opzet en uitwerking van een onderzoek. Geldigheidsvra-
gen doen zich in een onderzoek voor ten aanzien van zowel het ontwerp, de begrips-
vorming als ten aanzien van keuzen bij de dataverzameling. Omdat ik me in deze studie 
richt op het evalueren van een waamemingsinstmment, spitst de gcldighcidsvraag zich 
toe op de begripsvorming. Het betreft dan zowel de geldigheid van de begrippen (het 
theoretisch kader) als de geldigheid van de operationaliseringen. 
Boesjes-Hommcs geeft in haar studie aan dat er drie verschillende soorten toetsen zijn 
om de geldigheid van begrippen en operationaliseringen te controleren. Bij het beschrij-
ven van deze toetsen baseer ik me op haar weergave (1970, p. 205 e.V.). Zij vermeldt: 
1. substantieve toetsen 
2. structurele toetsen 
3. externe toetsen 
Substantieve toetsen worden gebruikt om na te gaan of de operationaliseringen van 
een begrip overeenkomen met de betekenis ал het begrip. (Vreemd genoeg formuleert 
Bocsjes-Hommes het andersom!) In de praktijk komt deze 'toets' er op neer dat de 
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geldigheid wordt beoordeeld door deskundigen die aan de hand van de gehanteerde 
terminologie nagaan inhoeverre de begrippen correct zijn geoperationaliseerd. Hieruit 
blijkt dat er bij deze benadering geen sprake is van een formele toetsingsprocedure. 
Men spreekt ook wel van een toetsing op 'face-validity'. 
Structurele toetsen worden gebruikt om door middel van corrclatietechnieken na te 
gaan of er ccn empirische overeenstemming is tussen indicatoren onderling of dimen-
sies onderling. Met andere woorden, zo'n toets heeft tot doel om vast te stellen of een 
theoretisch veronderstelde samenhang tussen indicatoren zich ook feitelijk voordoet. Bij 
gebruik van deze toets gaat men er van uit dat indicatoren of dimensies die hetzelfde 
verschijnsel meten, onderling hoog zullen correleren. 
Bij gebruik van externe toetsen wordt de geldigheid gecontroleerd met behulp van een 
extern criterium. Men tracht dan een verband vast te stellen tussen indicatoren en 
exteme variabelen. Ook hierbij wordt weer gebruik gemaakt van corrclatietechnieken. 
Het exteme criterium waaraan de geldigheid wordt afgemeten, kan verschillende 
vormen aannemen. Het criterium kan bestaan uit een ander instrument waarmee het te 
controleren instrument op grond van verwantschap zou moeten samenhangen; in dal 
geval spreekt men van soortgenoot-geldigheid. De geldigheid van ccn instrument kan 
ook worden bepaald door af te gaan op de voorspellende waarde van het instrument 
voor een afhankelijke variabele die als extern criterium fungeert. In dat geval geval gaat 
het om ccn controle op predictieve geldigheid: de geldigheid van het instrument wordt 
ondersteund wanneer scores op instrumcntvariabclcn samen blijken te hangen met die 
op de criteriumvariabele. 
Op deze plaats wil ik nog een korte kanttekening maken bij deze externe toetsen. Het 
achterliggende idee om te toetsen aan een extern criterium is niet alleen maar aantrek-
kelijk. Het idee van een controle op soortgenoot-geldigheid blijkt ook van een ontwa-
penende eenvoud. Het doet namelijk nogal vreemd aan om ccn nieuw instrument te 
ontwikkelen wanneer men al beschikt over een gewaardeerd instrument. Het ligt 
immers meer voor de hand om een nieuw instrument te ontwerpen wanneer een 
bestaand instrument niet voldoet. In die situatie is een controle op soortgenoot-geldig-
heid merkwaardig: ccn bestaand instrument waarbij men bedenkingen heeft, kan men 
toch moeilijk als criterium aanvaarden. Alleen al omdat men daarbij niet is aangewezen 
op een twijfelachtig criterium, verdient ccn toets op predictieve geldigheid de voorkeur 
boven een toets op soortgenoot-geldigheid. Een predictieve toets heeft bovendien als 
voordeel dat men gerichter kan aansluiten bij de beoogde functie van het instrument: de 
controle richt zich immers op theoretisch relevante relaties van het instrument met 
andere centrale begrippen. Natuurlijk zijn ook dergelijke toetsen niet probleemloos. Zo 
wijst De Groot (1961: 266) er op dat 'alleen dan een volstrekt bevredigend antwoord 
(mogelijk is) op de vraag naar de validiteit van een variabele als: (1) de variabele als 
voorspeller bedoeld is, en wel (2) in een bepaalde onderzock-context, voor een bepaald 
voorspellingsdoel, dat (3) zelf adequaat (valide) meetbaar is'. Ook dat zijn voorwaarden 
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waaraan niet gemakkelijk voldaan wordt. Toch lijken me predict ie ve toetsen uiteindelijk 
geschikter om recht te doen aan de eigen waarde van een instrument dan een controle 
op soortgenoot-geldigheid. 
In het kader van de evaluatie zal de geldigheid van het instrument worden gecontro-
leerd door gebruik te maken van verschillende toetsen. 
De substantieve toets is gericht op de operationalisering van het begrip 'behandeling'. 
Uit de toelichting bij het instrument zal nog blijken dat dit voor het instrument een 
centraal begrip is (hoofdstuk 3). Bij deze toets beoordeelt een deskundige buiten-
staander de vertaling van het begrip 'behandeling' in enkele 'behandclingsvariabclcn' 
(vgl. § 5.3.3.). 
Voor deze bchandelingsvariabelcn wordt daarnaast ook een structurele toets uitge-
voerd. Door middel van schaaltcchnickcn wordt vastgesteld of de onderscheiden 
behandclingsvariabclcn inderdaad verschillende dimensies van het begrip behandeling 
vertegenwoordigen (vgl. § 5.3.4.). 
In aanvulling op deze interne geldighcidstoctscn zal de geldigheid ook worden gecon-
troleerd door middel van enkele externe toetsen. 
Een eerste exlcmc toets vindt plaats door middel van een vergelijking met een ander 
verwant instrument. Het andere instrument fungeert in het kader van de evaluatie als 
extern criterium om het nieuwe instrument te kunnen controleren op soortgenoot-
geldigheid (vgl. § 5.3.2.). Zoals te verwachten is na mijn eerdere kanttekeningen bij 
controles op soortgenoot-geldigheid, kan dit andere instrument niet als criterium zonder 
meer gelden. Bij deze vergelijking zal ik ook de reserves verwoorden die ik heb ten 
aanzien van dit verwante instrument. Bovendien kan deze vergelijking hoogstens een 
eerste indruk geven van de relevantie van het ontwikkelde instrument, omdat bij deze 
controle om praktische redenen slechts gebruik kon worden gemaakt van een voorlopi-
ge versie van het nieuwe instrument. 
Een tweede gcldigheidsconlrolc is gericht op de veronderstelde relatie tussen centrale 
begrippen uil het theoretisch model. Volgens hel ontwikkelde theoretisch perspectief op 
selectie geeft de leerkracht in de behandeling van een leerling uitdrukking aan de ver-
wachtingen die deze heeft van een leerling (verwachting -> behandeling); bovendien 
heeft de behandeling van een leerling door de leerkracht gevolgen voor de schoolpresta-
ties van een leerlingen en uiteindelijk ook voor de verdere schoolloopbaan van een 
leerling (behandeling -> prestaties). Variabelen die betrekking hebben op de vcrwach-
lingen van de leerkracht of variabelen waarmee de schoolprestaties van een leerling 
worden gcmclcn, kunnen dus dienen als extern criterium om de geldigheid van de 
behandclingsvariabclcn te controleren. Van de extcme toetsen heeft dit type mijn 
voorkeur boven de controle op soortgenoot-geldigheid. Bovendien wordt bij deze 
toetsing op predictieve geldigheid gebruik gemaakt van gegevens die zijn verzameld 
met behulp van het instrument in zijn definitieve versie. Bij de evaluatie van het 
instrument nemen zij daarom een belangrijke plaats in (vgl. § 5.3.5.). 
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De voorgaande gcldigheidscontroles sluiten het meest aan bij de zgn. objectiverende 
benadering. Zoals aangekondigd zal ik - in de lijn van de interpretatieve benadering - in 
deze paragraaf aangeven welke andere gcldigheidscontroles daaraan kunnen worden 
toegevoegd. 
In een interpretatieve benadering wordt de geldigheidsvraag op een eigen manier 
gesteld: de geldigheid van een ontwikkelde theorie wordt in die benadering verbonden 
met de leefwereld van de onderzochten (Denzin 1978). Dat wil niet zeggen dat men 
zich in deze benadering louter beperkt tot een (abstracter of gecondenseerdcr) weergave 
daarvan. Een onderzoeker is immers op een eigen manier in hun realiteit geïnteresseerd; 
daardoor valt de weergave van de onderzoeker niet samen met de manier waarop de 
onderzochten deze zouden weergeven. In de ontwikkelde theorie dient de onderzoeker 
echter wel aan te sluiten bij de leefwereld van de onderzochten. Dat houdt in dat hun 
handelen en de betekenissen die zij daaraan verbinden, een plaats dienen te hebben in 
de ontwikkelde theorie. Schütz (1967) thematiseert deze verhouding in zijn onderscheid 
in 'first-order' en 'second-order constructs' (Coenen 1976). 
Aan deze kwaliteitseis - aansluiten bij de leefwereld van de betrokkenen - kan men 
alleen voldoen door het onderzoek daarop in te richten: een onderzoeker zal zich 
moeten verdiepen in de leefwereld van de betrokkenen en daarover gericht informatie 
verzamelen; zich gedurende het onderzoek regelmatig bezinnen op de vraag inhocverre 
aangesloten wordt bij relevante aspecten van de leefwereld van de betrokkenen; en 
bevindingen uit het onderzoek voorleggen aan betrokkenen. In het onderzoek richt men 
zich daarbij meer op aspecten van hel handelen of van de betekenisverlening van de 
betrokkenen. De geldigheidsvraag is daarmee een essentieel onderdeel van het hele 
onderzoeksproces. 
De tot nog toe besproken toetsen op geldigheid richten zich op een beoordeling van het 
uiteindelijke onderzocksproduct. Geldighcidscontrolcs in de inteiprctaticvc benadering 
zijn meer gericht op het verantwoorden van het onderzoeksproces. In hel eerste hoofd-
stuk heb ik verschillende benaderingen van selectie geschetst. Daarbij heb ik een 
onderscheid gemaakt in selectie als product en selectie als proces om twee verschillen-
de richtingen in het onderwijssociologischc onderzoek te typeren. Naar analogie van dat 
onderscheid kan men ook ten aanzien van gcldigheidscontroles spreken van geldigheid 
als product en geldigheid als proces. 
Geldigheid als product slaat centraal in het hoofdstuk waarin het instrument wordt 
geövalueerd (§ 5.3.). Geldigheid als proces komt uitgebreid aan de orde wanneer het 
veldbelrokkcn karakter van het instrument wordt toegelicht. Dat gebeurt in het volgende 
hoofdstuk bij het presenteren van het nieuwe waamemingsinstrument. In dat verband 
licht ik achtereenvolgens toe hoc het theoretisch kader respectievelijk de waamemings-
categoricen van het instrument tot stand zijn gekomen. Deze toelichting fungeert als een 
eerste verantwoording van het instrument. In hoofdstuk 3 maak ik in 'geldigheid als 
proces' (§ 3.4.) duidelijk hoc in het onderzoek zo nauw mogelijk is aangesloten bij de 
interactie zoals die is geregistreerd met behulp van de video-opnamen in schoolklassen. 
Daarmee probeer ik plausibel te maken dal het instrument nauw aansluit bij hel 
43 
typische verloop van interactie in schoolklassen. Bovendien wijs ik op de stappen die 
zijn ondernomen om met het instrument aan te kunnen sluiten bij de betekenissen die 
vooral voor de leerkrachten met de interactie zijn verbonden. Op meerdere momenten 
in het onderzoek zijn er met de betrokken leerkrachten namelijk gesprekken gevoerd 
over uiteenlopende interactiesituaties of over resultaten uit analyses (interactiepatronen, 
beurten, interactionele mechanismen). Ook in het evalualiehoofdstuk verwijs ik op 
meerdere plaatsen naar deze controles op betekenisverlening. 
23.2. Controle op reikwijdte 
Controleren van het instrument op reikwijdte houdt in dat men nagaat welke beperkin­
gen er gesteld zijn aan het toepassen van het instrument. Waarschijnlijk kan het 
toegepast worden in schoolklassen in het basisonderwijs. Er zijn meerdere manieren om 
de reikwijdte van het ontwikkelde instrument te controleren. Men kan het instrument op 
grote schaal toepassen in schoolklassen en daarbij nagaan of en in wat voor situaties 
het instrument in gebreke blijft. Het is echter ondenkbaar dat men een instrument op 
grote schaal toepast alleen maar om het op reikwijdte te controleren. Alleen vanwege 
de kosten al is een meer gerichte controle zinniger. Zo'n gerichte controle is mogelijk 
door aan te sluiten bij de overwegingen die een rol speelden toen nieuwe video-
opnamen gemaakt zouden worden en daarvoor andere scholen werden gezocht. Alles 
was er op gericht om meer gevarieerde video-opnamen van schoolklasinteraclic te 
verkrijgen (т.п. periode van het schooljaar, onderwijsvisie van de leerkracht). Een 
gerichte controle op de reikwijdte van het instrument kan gebeuren door het toe te 
passen in extreme situaties. Die aanpak verdient naar mijn idee de voorkeur: één 
enkele toepassing in een extreme situatie is informatiever dan meerdere willekeurige 
toepassingen van het instrument op wat voor schaal dan ook. Iedere toepassing in een 
extreme situatie is namelijk steeds een gerichte controle van het instrument op haar 
beperkingen. 
In het kader van deze evaluatie was slechts een marginale toets op de reikwijdte van 
het instrument mogelijk. Nadat het nieuwe waarnemingsinstrument was geformuleerd, is 
het voor het eerst uitgeprobeerd in drie andere schoolklassen (§ 4.4.). Voor de duide-
lijkheid: dit zijn andere schoolklassen dan de drie klassen waarin video-opnamen zijn 
gemaakt om het nieuwe instrument te kunnen ontwikkelen. Bij deze toets op reikwijdte 
was alleen na te gaan of zich problemen zouden voordoen bij het toepassen van het 
instrument in nieuwe situaties. Toepassingsproblemen kunnen van allerlei aard zijn. Het 
kan blijken dat de waamcmingscalegoriecn niet algemeen genoeg geformuleerd zijn: er 
komen dan nieuwe vormen van beslaande categorieën voor die niet gedekt worden door 
de omschrijving daarvan. Ook kan het systeem van waamemingscatcgorieön te beperkt 
blijken: in dat geval komen er in de praktijk situaties voor waarvoor nog geen catego-
rieën zijn ontwikkeld. Ook kan blijken dat waarnemers aanvullende codeerregels nodig 
hebben om het instrument eenduidig toe te kunnen passen. 
In hoofdstuk 5 grijp ik terug op ervaringen met het uitproberen van het instrument om 
het instrument op reikwijdte te evalueren (§ 5.5.). Daarbij maak ik ook enige algemene 
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opmerkingen over de mogelijkheden en beperkingen van het instrument die niet direct 
gebaseerd zijn op ervaringen met het uitproberen van het nieuwe instrument. 
23.3. Controle op betrouwbaarheid 
De betrouwbaarheid van een onderzoek heeft volgens Boesjes-Hommes betrekking op 
de technische opzet en uitvoering van het onderzoek. Bctrouwbaarhcidsvragen 
beperken zich in een concreet onderzoek niet alleen tot het te hanteren instrument. 
Tijdens observatie-, interview- of codeer-trainingen zal men nagaan hoe betrouwbaar 
observatoren registreren, om te kunnen beslissen wie al bij de dataverzameling kan 
worden ingeschakeld en wie nog extra training moeten krijgen. Idealiter zijn dergelijke 
controles ook tijdens de dataverzameling noodzakelijk om de waarde van de verzamel-
de gegevens te kunnen bepalen. Andere technische aspecten die de betrouwbaarheid van 
een onderzoek kunnen beïnvloeden, zijn niet van belang bij de evaluatie van het nieuwe 
instrument. Ik beperk me daarom louter tot de betrouwbaarheid van het instrument op 
zich. Het gaat dan om de eenduidigheid waarmee het instrument door waarnemers kan 
worden toegepast. 
In zijn methodologische studie over inhoudsanalyse geeft Krippcndorff (1980) een 
overzicht van de aspecten die aan betrouwbaarheid kunnen worden onderscheiden. Ik 
maak van zijn studie gebruik omdat de benadering van betrouwbaarheid bij inhoudsana-
lyse niet principieel afwijkt van die bij observatie-onderzoek. In volgorde van streng-
heid onderscheidt hij als aspecten: 'stability', 'rcproducability' en 'accuracy'. Hij be-
schrijft daarbij ook hoe men een instrument kan controleren op een of meerdere van 
deze aspecten van betrouwbaarheid. 
De stabiliteit van een waamemingsinstrument heeft betrekking op de mate waarin een 
instrument bestand is tegen tijdsinvloeden. De stabiliteit van een instrument kan men 
controleren door een bepaalde waarnemer het instrument meer dan één keer toe te laten 
passen op een bepaalde (opgenomen) les. De waarnemingen die op verschillende 
tijdstippen zijn geregistreerd, dienen dan met elkaar overeen te komen. Deze vorm van 
betrouwbaarheid wordt ook wel de intra-codeurs-bctrouwbaarheid genoemd. 
De reproduceerbaarheid van een instrument heeft betrekking op de mate waarin een 
proces consistent kan worden geregistreerd onder wisselende omstandigheden, in 
uiteenlopende locaties en met verschillende codeurs. Men kan de reproduceerbaarheid 
van een instrument controleren door meerdere waarnemers tegelijkertijd in dezelfde 
schoolklas waarnemingen te laten verrichten. Ook hierbij moeten de resultaten van de 
codeurs onderling overeenstemmen. Deze test op betrouwbaarheid is gebaseerd op de 
intersubjectieve overeenstemming van codeurs en wordt daarom ook wel de interco-
deurs-betrouwbaarheid genoemd. 
De accuraatheid heeft betrekking op de mate waarin met een instrument correct kan 
worden geregistreerd. Om de accuraathcid van een instrument vast te kunnen stellen is 
een standaard nodig waarmee men de registraties van codeurs kan vergelijken. Wanneer 
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een instrument wordt toegepast op een bepaalde les, dan moeten de resultaten van de 
waarnemers overeenkomen met een expertcodering. 
Deze drie vormen van betrouwbaarheid verschillen van elkaar wat betreft de strengheid 
van de toets. De stabiliteit is de minst strenge toets: wanneer een bepaalde codeur een 
instrument op verschillende tijdstippen consistent kan hanteren, dan wil dat nog niet 
zeggen dat dat voor andere codeurs ook mogelijk is. Reproduceerbaarheid veronderstelt 
stabiliteit, maar houdt nog geen accuraathcid in: het is immers niet gegarandeerd dat de 
registraties correct zijn wanneer meerdere codeurs onderling overeen stemmen in hun 
toepassing van het instrument. Een toetsing op accuraathcid is daarom de meest strenge 
toets: voldoen aan deze toets impliceert niet alleen dat aan de beide voorgaande vormen 
van betrouwbaarheid is voldaan, maar ook dat het instrument correct is toegepast. 
Bij het evalueren van het instrument wordt gebruik gemaakt van de drie betrouwbaar-
heidstoetsen die door Krippendorff worden genoemd: in volgorde van (toenemende) 
strengheid gaat het om een toetsing op stabiliteit, reproduceerbaarheid en accuraathcid. 
Deze bctrouwbaarhcidscontrolcs zijn uitgevoerd bij het uitproberen van het ontwikkelde 
instrument in drie schoolklassen. Voordat de observatoren hel nieuwe instrument 
konden toepassen, hebben zij een observatictraining gevolgd. In deze training zijn 
verschillende bctrouwbaarheidstoetsen afgenomen. Aan het einde van de training is een 
toets op accuraathcid gebruikt om vast te stellen of de waarnemers voldoende training 
hadden gehad om het instrument juist toe te kunnen passen. Bij deze toets codeerden de 
waarnemers een videoband met uiteenlopende interactiesituaties. Van deze videoband 
was daarvóór door twee experts een expertcodering opgesteld. Door enkele waarnemers 
werd deze videoband enige tijd later nog eens gecodeerd om te kunnen toetsen op 
stabiliteit. 
Ook tijdens de feitelijke waarncmingsfase is er getoetst op betrouwbaarheid. Bij de 
waarnemingen in een bepaalde schoolklas waren steeds een tweetal observatoren 
betrokken. Zij losten elkaar af in het toepassen van het instrument. Om tijdens de 
waarncmingsfase ook een toets op reproduceerbaarheid uit te kunnen voeren werd één 
bepaalde les door de twee waarnemers tegelijk gecodeerd. 
Krippendorff wijst er in zijn studie op dat de accuraalheid meestal alleen wordt 
gecontroleerd in een trainingsfase: om praktische en financiële redenen worden tijdens 
de feitelijke dalaverzamclingsfase zelden experts ingezet om de accuraathcid van de 
waarnemingen te controleren. Deze studie vormt daarop geen uitzondering. Ook nu was 
een echte toets op accuraalheid niet realiseerbaar tijdens de waarncmingsfase. Wel is 
het verzamelde materiaal achteraf door een expert op juistheid gecontroleerd. De resul-
taten van de bctrouwbaarhcidscontrolcs worden gepresenteerd in hoofdstuk 5 (§ 5.4.). 
23.4. Onderzoeksvragen 
Bij wijze van samenvatting van de probleemstelling geef ik hier de onderzoeksvragen 
van deze studie weer. In het kader van de beoogde evaluatie wordt nagegaan of het 
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nieuwe instrument voldoet aan de eisen van geldigheid, reikwijdte en betrouwbaarheid. 
Daarbij zullen de volgende vragen beantwoord moeten worden. 
Vragen ten aanzien van geldigheid: 
1. Sluit het instrument aan bij het typische verloop van schoolklasinteractie en de 
betekenisverlening van de betrokkenen? 
2. Wordt de geldigheid van het instrument ondersteund door de resultaten van 
een vergelijking met een verwant al bestaand instrument (soortgenoot-geldig-
heid)? 
3. Wordt de geldigheid van het instrument ondersteund door de uitkomst van een 
controle op substantieve geldigheid? 
4. Wordt de geldigheid van het instrument ondersteund door de resultaten uit een 
structurele geldigheidstoets? 
5. Wordt de geldigheid van het instrument ondersteund door een toetsing op 
predictieve geldigheid? 
Vragen ten aanzien van betrouwbaarheid: 
/ . Wordt de betrouwbaarheid van het instrument ondersteund door de resultaten 
van belrouwbaarheidstoelsen bij het toepassen van het instrument? 
2. Kan het ontwikkelde instrument afgaande op de uitkomst van betrouwbaar-
heidstoet sen een vergelijking doorstaan met een soortgelijk instrument? 
Vragen ten aanzien van reikwijdte: 
/ . Is het nieuwe instrument bruikbaar voor onderzoek naar selectie in andere 
schoolklassen zonder dat ingrijpende aanpassingen van of aanvullingen bij het 
instrument nodig zijn? 
2. Is het instrument ook bruikbaar op andere gebieden dan alleen in onderzoek 
naar selectie? 
In de volgende paragraaf geef ik kort de inhoud van de volgende hoofdstukken aan. 
2.4. Overzicht van het verslag 
In dit tweede hoofdsluk is de vraagstelling voor de evaluatie uitgewerkt in concrete 
onderzoeksvragen. De rest van dit verslag slaat in het leken van deze evaluatie. 
In hoofdstuk 3 wordl hel nieuwe waamemingsinslrumcnt gepresenteerd. In dal verband 
komt geldigheid als proces aan de orde. In dit ccrslc onderdeel van de evaluatie wordt 
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het vcldbctrokkcn karakter van het instrument toegelicht. Daaruit wordt duidelijk inhoe-
veirc het voldoet aan meer interpretatieve kwaliteitseisen. 
In hoofdstuk 4 wordt beschreven van welk materiaal in de evaluatie gebruik gemaakt is. 
Daarbij worden verschillende toepassingen van het ontwikkelde instrument beschreven, 
samen met de toepassing van het verwante instrument dat is gebruikt om een controle 
op soortgenootgeldigheid uit te kunnen voeren. Ook wordt aangegeven welke aanvul-
lende gegevens er ten behoeve van de evaluatie zijn verzameld. 
Hoofdstuk S bestaat uit drie afzonderlijk delen waarin de resultaten van de evaluatie 
worden gepresenteerd. Achtereenvolgens komen daarin diverse controles op de 
geldigheid ('geldigheid als product'), de betrouwbaarheid en de reikwijdte van het 
instrument aan de orde. 
In hoofdstuk 6 wordt de evaluatie afgesloten met een samenvatting van de resultaten en 
een discussie. 
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Hoofdstuk 3 
HET NIEUWE WAARNEMINGSINSTRUMENT 
3.1. Inleiding 
In dit hoofdstuk presenteer ik het nieuwe waamemingsinstrument. Daarbij beschrijf ik 
eerst het theoretisch perspectief dat aan het instrument ten grondslag ligt (§ 3.2.), en de 
manier waarop het instrument is tot stand is gekomen (§ 3.3.). 'Geldigheid als proces' 
(§ 3.4.) is een intermezzo en loopt vooruit op de evaluatie. Vervolgens schets ik in 
hoofdlijnen het nieuwe instrument. Ik geef aan waarop het gericht is, uit welke 
onderdelen het bestaat en wat het belang is van de categorieën (§ 3.5.). Tot slot (§ 3.6.) 
ga ik in op de plaats die het instrument inneemt ten opzichte van andere instrumenten 
die nodig zijn bij onderzoek naar selectieprocessen. 
3.2. Theoretische grondslag van het instrument 
In het onderzoek 'milieu-specifieke socialisatie' was gebleken dat er geen uitgewerkt 
theoretisch perspectief voorhanden was om onderzoek te doen naar selectieprocessen in 
schoolklassen. Er was ook niet een geschikt instrument beschikbaar waarmee in school-
klassen waarnemingen konden worden verricht. Voor dat doel is daarom een nieuw 
instrument ontwikkeld. In deze paragraaf schels ik het theoretisch perspectief dat 
daaraan ten grondslag ligt. Het is (gaandeweg) tot stand gekomen in een poging om 
inzichten uit de analyse van de videobanden van schoolklasintcractie te verbinden met 
meer algemene theoretische noties over het functioneren van het onderwijs als institutie. 
Bij de uitwerking van dit perspectief heb ik gebruik gemaakt van inzichten uit de zgn. 
etiketteringsbenadcring (Lemert 1951; Kitsuse 1962; Becker 1963; Philipscn 1970; 
Pollner 1974). De eliketteringsbenadering is tot ontwikkeling gekomen in studies naar 
afwijkend gedrag: in deze benadering wijst men op het belang van het proces waarin 
personen (of groepen) een deviante carrière met een corresponderende identiteit 
ontwikkkelen, en wel ten gevolge van de reactie van hun omgeving op het overtreden 
van een bepaalde norm. Sinds haar eerste formulering blijft deze benadering sterk 
verbonden met dit veld van onderzoek. Toch kan de benadering op veel meer gebieden 
worden toegepast. Met behulp van noties uit deze benadering kan men bijvoorbeeld 
allerlei processen van identiteitsvorming en identiteitsverandering bestuderen (vgl. 
Henke 1982). Noties uit deze benadering bleken ook geschikt voor onderzoek naar het 
verloop van selectieprocessen in schoolklassen. 
Het ontwikkelde theoretisch perspectief op selectie kan als volgt worden samengevat: 
De schoolloopbaan van leerlingen is het resultaat van een dcfinilicproces waarin hun 
schoolse identiteit tot ontwikkeling komt. Dit dcfinitieproces vindt plaats in en rond 
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alledaagse onderwijssituaties. Vandaar dat de schoolse identiteit van een leerling is op 
te vatten als het (mede) product van interactie in schoolklassen. Hiema licht ik dit 
theoretisch perspectief op selectie meer in detail toe. Ik bespreek eerst het basisproces 
(Glaser 1978) en daama de daarbij horende deelprocessen. 
3.2.1. Basisproces 
Uit analyses naar selectie binnen het moederproject (Wester 1984: 137 e.v.) bleek dat 
het basisproces betrekking heeft op het ontwikkelen van een schoolse identiteit. De 
begrippen die met dit basisproces zijn verbonden, licht ik achtereenvolgens toe. 
De schoolse identiteit van leerlingen heeft betrekking op die vaardigheden, eigenschap-
pen en kwaliteiten van leerlingen die ten grondslag liggen aan hun functioneren in 
onderwijssituaties. De schoolse identiteit van leerlingen verwijst echter niet alleen naar 
hun huidige functioneren, want met de schoolse identiteit van leerlingen zijn ook 
verwachtingen verbonden die te maken hebben met hun toekomstig functioneren in 
onderwijssituaties. Dat houdt in dat men op grond van de schoolse identiteit van een 
leerling op een bepaald moment ook in grote lijnen kan aangeven in welke richting hun 
schoolse identiteit zich lijkt te ontwikkelen en wat het eindpunt van hun schoolloopbaan 
zou kunnen zijn. In de loop van de tijd komt de schoolse identiteit van leerlingen in 
toenemende mate vast te liggen. 
De schoolse identiteit van leerlingen komt tot ontwikkeling in alledaagse interacties in 
onderwijssituaties. In elke interactiesituatie ondcrtiandelen de betrokken personen met 
elkaar over de identiteit die in die situatie relevant is. Dat onderhandelen gebeurt in de 
interactie met elkaar. Wanneer de betrokkenen elkaar geregeld in een bepaalde situatie 
ontmoeten, raakt in dit onderhandelingsproces de identiteit van de betrokken personen 
in grote lijnen gedefinieerd: elke betrokkene weet globaal wat men van de ander in die 
interactiesituatie kan verwachten en hoe men daar al anticiperend op in kan spelen. Ook 
in onderwijssituaties leren leerkracht en leerlingen uit ervaring wat men van elkaar in 
bepaalde situaties kan verwachten en hoe men daarop kan inspelen. Het is in dit proces 
dat de schoolse identiteit van leerlingen tot ontwikkeling komt: de schoolse identiteit 
van leerlingen is gebaseerd op de ervaring die leerkracht en leerlingen in onderwijssitu-
aties in de interactie met elkaar opdoen. 
De leerkracht is op een bijzondere wijze betrokken bij de schoolse identiteit van 
leerlingen. Het is immers de taak van de leerkracht om leerlingen zo adekwaat mogelijk 
te begeleiden in hun schoolloopbaan door rekening te houden met hun vaardigheden, 
kwaliteiten en mogelijkheden. De leerkracht is er daarom op gericht te weten te komen 
met wat voor leerlingen deze te maken heeft en wat deze van die leerlingen kan 
verwachten. Door opleiding en ervaring kan de leerkracht ook beschikken over de 
benodigde kennis om soorten leerlingen te onderscheiden. Het gaat daarbij niet alleen 
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om de definities of etiketten waarmee men de identiteit van leerlingen kan typeren; de 
leerkracht beschikt daarnaast ook over strategieën om de identiteit van leerlingen te 
weten te komen en er mee om te gaan. De leerkracht heeft dus een centrale rol in het 
basisproces: vanuit een professioneel perspectief is de leerkracht in de alledaagse 
omgang in de klas gericht op het definiëren van de schoolse idcnülcit van de leerlingen. 
Ook al neemt de leerkracht een bijzondere plaats in bij het definiëren van de schoolse 
identiteit van een leerling, toch speelt ook de leerling zelf daarbij een belangrijke rol. 
Vanuit de eigen achtergrond ontwikkelt elke leerling een (schools) zelfbeeld dat niet 
noodzakelijk hoeft samen te vallen met de identiteit die de leerling door de leerkracht 
wordt toegeschreven. In de vorming van dat zelfbeeld worden leerlingen mede 
beïnvloed door hun ouders en het subculturele milieu waarvan zij deel uitmaken. Dat 
betekent b.v. dat er ook een belangrijke invloed kan uitgaan van de groep van leeftijd-
genoten waarop leerlingen zich oriënteren (Willis 1977). 
Het is in alledaagse interacties in de schoolklas dat de (uiteenlopende) identitcits-
definities van leerkracht en leerlingen op elkaar afgestemd raken. Hicma bespreek ik 
eerst twee deelprocessen die betrekking hebben op de rol van de leerkracht in het 
basisproces. Vervolgens ga ik in op de rol die de leerling zelf daarin kan spelen. 
3.2.2. Deelprocessen 
Ten aanzien van het definiëren van de schoolse identiteit van leerlingen door de 
leerkracht kunnen twee deelprocessen worden onderscheiden, namelijk het elikcttcrings-
en het stigmaüseringsproces. Beide begrippen zijn ontleend aan de etikeltcringsbcnadc-
ring. 
Het etiketteringsproces houdt in dat de leerkracht vaststelt welke schoolse identiteit 
een leerling kan worden toegeschreven. Het etiketteringsproecs is een cognitief proces 
dat gericht is op het ontdekken van de schoolse identiteit van leerlingen. De identi-
teitsdefinities van de leerkracht fungeren daarbij als de etiketten waarmee leerlingen 
getypeerd worden als een bepaald soort leerlingen. 
Het toeschrijven van een bepaalde identiteit is voor de leerkracht van praktisch belang. 
De leerkracht weet niet alleen wat men van een leerling met een bepaald etiket kan 
verwachten. Het toegeschreven etiket fungeert ook als een richtlijn voor het handelen: 
op grond van het etiket weet de leerkracht hoe zo'n leerling in onderwijssituaties het 
beste kan worden benaderd. Het etiketteringsproces staat daarom niet op zichzelf, maar 
kan een vervolg krijgen in de verdere omgang van de leerkracht met de betreffende 
leerling. Wanneer de leerkracht de leerling gaat benaderen of behandelen vanuit het 
toegeschreven etiket, dan treedt er een stigmatiseringsproces in werking. Stigmatise-
ring houdt in dat een leerling wordt benaderd of behandeld overeenkomstig de ver-
wachtingen die met een bepaald etiket zijn verbonden. Stigmatisering kan uiteindelijk 
een identiteitsbevestigende werking hebben: bij benadering of behandeling vanuit een 
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bepaald etiket treedt er meestal een verandering op in de handelingsspeelruimte die 
zo'n leerling in de klas krijgt en - in het verlengde daarvan - ook in de mogelijkheden 
van die leerling om zich met school en leren te identificeren. Met andere woorden, wat 
kinderen in school kunnen en mogen, kan van invloed zijn op de mate waarin zij 
school als leuk of vervelend gaan ervaren. 
Voor een verdere concretisering van de notie stigmatisering maak ik gebruik van de 
resultaten uit twee deelanalyses binnen het ruimere moederproject. In beide analyses 
staat het begrip behandeling van leerlingen door de leerkracht centraal. Hijmans (1980) 
heeft drie zgn. interaclionele mechanismen geformuleerd die een concretisering van het 
begrip behandeling inhouden. Van der Kley (1983) heeft in aansluiting op een van deze 
interactionele mechanismen een aantal schoolse beurten onderscheiden die als behande-
lingsstratcgieën van de leerkracht kunnen worden opgevat. 
Interactionele mechanismen 
In een aparte deelanalyse is Hijmans (1980) aan de hand van een aantal videofragmen-
ten nagegaan hoe leerlingen in interacties met de leerkracht worden bevestigd in de hun 
toegeschreven schoolse identiteit. Inzichten uit deze analyse heeft zij geformuleerd in 
de vorm van een aantal hypothesen over de werking van drie interaclionele mechanis-
men. 
Een eerste mechanisme betreft het verdelen van beurten. Tegen de verwachting in 
worden schoolse beurten niet willekeurig aan leerlingen toegewezen. Ook worden ze 
niet zonder meer toegewezen aan die leerlingen die te kennen geven het antwoord te 
weten. In de manier waarop schoolse beurten worden verdeeld over leerlingen, komt de 
schoolse identiteit lol uitdrukking die hen wordt toegeschreven: 'goede' leerlingen 
krijgen daarbij de kans om hun kennis te tonen doordat zij de moeilijker beurten 
krijgen toegewezen; bij 'slechte' leerlingen daarentegen wordt door het toewijzen van 
beurten gecontroleerd of zij wel met hun aandacht bij de les zijn. 
Een tweede mechanisme heeft betrekking op de behandeling van foute antwoorden. 
Verschillen tussen leerlingen komen hierbij tot uitdrukking in de kans die een leerling 
krijgt om een gemaakte fout te herstellen en de hulp die de leerkracht daarbij biedt; in 
vergelijking met 'slechte' leerlingen krijgen 'goede' leerlingen meer kansen om foute 
antwoorden te verbeteren; bocvendicn krijgen zij daarbij ook meer aanwijzingen dan 
'slechte' leerlingen. 
Een derde mechanisme heeft te maken met het hanteren van de orderegels. Leerlin-
gen worden niet allemaal op dezelfde wijze aangesproken op het naleven van de 
orderegels. Daardoor heeft de een meer speclruimle dan de ander. 'Slechte' leerlingen 
blijken minder ruimte te krijgen om van de geldende regels af te wijken dan 'goede' 
leerlingen. 
Schoolse beurten 
In een aparte deelanalyse van een aantal protocollen van videobanden heeft Van der 
Kley (1983) enkele stralcgicën van de leerkracht geformuleerd die direct aansluiten bij 
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het genoemde bcurtverdclingsmcchanisme. De door hem onderscheiden soorten beurten 
hebben betrekking op die intcractiesequenties waarin de leerkracht probeert om een 
bepaalde leerling een antwoord te laten geven op een gestelde vraag. Omdat leerlingen 
daarbij ook foute of onvolledige antwoorden geven, kan een beurt uitlopen op een 
nogal uitgebreide inlcracücsequentie van de leerkracht met de betreffende leerling.8 
3-2.3. Behandeling én presentatie 
Bij het schetsen van het ontwikkelde theoretisch perspectief op selectie hebben tot nog 
toe de begrippen etikettering en stigmatisering centraal gestaan. Deze begrippen 
impliceren een nadruk op 'behandeling door de leerkracht'. Bovendien komt de 
leerkracht daarin naar voren als de actieve partij: uit de beschrijving van interactioncle 
mechanismen en schoolse beurten zou men kunnen opmaken dat leerlingen slechts 
passief zijn, in die zin dat zij louter een bepaalde behandeling ondergaan. Dit beeld 
strookt echter niet met de suggestie dat leerkracht en leerlingen in onderwijssituaties 
over identiteit onderhandelen. In het ontwikkelde theoretisch perspectief wordt er van 
uit gegaan dat ook de leerlingen zélf op hun eigen manier een actieve rol spelen in het 
onderhandelingsproces. Dat doen zij door zich op een bepaalde wijze te presenteren. 
Naast het begrip behandeling door de leerkracht is daarom ook het begrip presentatie 
door de leerling onontbeerlijk. 
In de etiketteringsbenadering heeft het begrip behandeling haast exclusief op de 
voorgrond gestaan. Dat is begrijpelijk gezien de herkomst van dit theoretisch perspec-
tief. Het is namelijk een perspectief waarmee tot nog toe vooral processen van -
abrupte - identiteitsverandering beschreven worden. In studies naar het verloop van 
deviante carrières is vaak sprake van ingrijpende stigmatiseringsprocessen. Het 
stigmatiseringsproecs is ingrijpend omdat het gaat om het herdefiniëren van een 
identiteit die een centrale plaats inneemt in het leven van de geëtiketteerde. Het 
stigmatiseringsproces is ook ingrijpend doordat het belangrijke verschuivingen in het 
veld van significante anderen tot gevolg kan hebben. De gestigmatiseerde kan zich 
daardoor geplaatst zien in een situatie waarin verandering van identiteit haast onont-
koombaar wordt. In deze context is het begrijpelijk dat bij de formulering van het 
perspectief de aandacht vooral gericht is geweest op behandeling. In kritiek op het 
perspectief is er later op gewezen dat de geëtiketteerde teveel wordt voorgesteld als 
een passief en weerloos slachtoffer. O.a. Taylor c.a. (1974) maken daar bezwaar tegen. 
Zij benadrukken dat afwijkend gedrag een (rationele) oplossing kan zijn in de proble-
matische situatie waarin de geëtiketteerden zich bevinden. In hun voorstelling maken 
8
 Voor de duidelijkheid: Deze schoolse beurten moeten duidelijk worden onderscheiden van de 
'spreekbeurten' uit de linguïstiek. Dergelijke spreekbeurten hebben namelijk betrekking op afzon-
derlijke zetten in de interactie en niet op uitgebreider sekwentics. 
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geëtikclteerdcn gebruik van hun eigen strategieën en dragen zij op hun eigen manier 
actief bij aan het ontwikkelen van een deviante carrière. 
Zeker bij toepassing van inzichten uil de etiketteringsbenadcring in een heel ander 
onderzoeksveld, moet men er rekening mee houden dat aandacht voor alleen behande-
ling niet voldoende is. In vergelijking met studies naar deviante carrières heeft het 
definitieproecs in schoolklassen meestal een minder abrupt verloop. Ook laat het 
stigmatiseringsproces in de schoolklas vermoedelijk meer mimte open voor onderhande-
ling door de leerlingen zelf. Leerlingen raken namelijk niet alleen op aandringen van de 
leerkracht betrokken bij de interactie. Vanuit hun schools zelfbeeld kunnen leerlingen 
zélf op de situatie inspelen door aan te sluiten bij de leerkracht of door eigen initiatie-
ven te nemen. Bovendien heeft het stigmaliscringsproces voor leerlingen vermoedelijk 
een minder onontkoombaar karakter door zich op een bepaalde manier te presenteren 
kunnen ze zich zelfs tegen een bepaald etiket verweren. 
In het beschreven perspectief op selectie neemt zowel het begrip behandeling door de 
leerkracht als het begrip presentatie door de leerling een centrale plaats in. Daarmee 
wordt de voorstelling van geëtikettcerden als passieve en weerloze slachtoffers gecor-
rigeerd en is een belangrijk punt van kritiek op de etiketteringsbenadering als zodanig 
ondervangen. In schema 1 is beknopt weergegeven hoe strategieën van de leerkracht 
(behandeling) en van de leerling (presentatie) inlcractionccl op elkaar betrokken zijn. In 
hun deelname aan de alledaagse routines in de schoolklas onderhandelen zij over 
identiteit. Gaandeweg raken hun idcntitcitsdcfinilics daarbij elkaar afgestemd. 
Schema 1: 
bchandclingsdimensie présentât icdimensie 
toegeschreven schoolse 
identiteit - * 
behandeling 
m~ schools zelfbeeld 
presentatie 
deelname aan routines 
in de schoolklas 
Op deze plaats wil ik nog kort herinneren aan de studie van Sherwood (1967): hij 
beschrijft daarin hoe mensen in interactiesituaties kunnen bijdragen aan het definiëren 
van de identiteit van een persoon. In dit definitieproecs onderscheidt hij verschillende 
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fasen. Het toeschrijven van een bepaalde identiteit blijkt alleen onder bepaalde condities 
tot identiteitsverandering te leiden. In zijn studie biedt hij een model voor het onder-
zoek naar de behandelingsdimensie van schoolklasintcractie. Maar dat niet alleen. Ook 
al rept hij met geen woord over een eventuele presentatiedimensie, toch kan met zijn 
studie ook die dimensie verder uitgewerkt worden: het gaat dan om het proces waarin 
een leerling er in slaagt om aan de leerkracht een bepaald zelfbeeld te presenteren. 
Daarvoor kan een overeenkomstige indeling in fasen worden aangehouden. Ook spelen 
bij deze dimensie vergelijkbare condities een rol als bij de bchandelingsdimensie. De 
uitwerking komt neer op het volgende: Een leerling kan invloed uitoefenen op de 
identiteit die hem of haar wordt toegeschreven door zich op een bepaalde wijze te 
presenteren. Uitgangspunt daarbij is het zelfbeeld van de leerling. Door zich op een 
bepaalde wijze te presenteren geeft de leerling daaraan uitdrukking. Dat kan natuurlijk 
alleen maar voorzover de situatie daar mogelijkheden toe biedt en voorzover dat 
relevant is in de situatie. Of de leerling succesvol is in het beïnvloeden van de identiteit 
die de leerkracht hem of haar toeschrijft, is mede afhankelijk van de leerkracht: die 
moet immers ook waarnemen welke identiteit (of aspecten daarvan) de leerling in de 
interactie tot uitdrukking brengt. In laatste instantie hangt het succes van het presenta-
tiewerk van een leerling natuurlijk af van de vraag of de waarnemingen van de 
leerkracht daadwerkelijk leiden tot het bijstellen of aanvullen van de toegeschreven 
identiteit. 
Het theoretisch perspectief op selectie is ook geschikt om mijn kritiek op onderzoek 
naar de werking van een selffulfilling prophecy in onderwijssituaties nog wat aan te 
scherpen. In hoofdstuk 1 (§ 1.3.3.) heb ik deze onderzoekstraditie in de onderwijswe-
tenschappen beschreven (Rosenthal & Jacobson 1968; Rist 1971; Nash 1973; Brophy & 
Good 1974; Cooper & Good 1983). Leerlingen zouden de verwachtingen overnemen 
die de leerkracht van hen heeft, met als resultaat dat deze verwachtingen gaan werken 
als een voorspelling die zichzelf waarmaakt in hun schoolprestaties. Uit het voorgaande 
wordt duidelijk hoe de verwarrende en weinig eenduidige resultaten uit deze onder-
zoekstraditie begrepen kunnen worden. De identitcilsbevesligcnde werking van het 
stigmatiscringsproces verklaart de bevinding dat verwachtingen van de leerkracht 
kunnen werken als een zichzelf waarmakende voorspelling. In het eerste hoofdstuk heb 
ik er al op gewezen dat verwachtingen van leerkrachten niet zonder meer het veronder-
stelde effect krijgen en dat het Thomas' theorema in deze traditie een te mechanistische 
uitwerking heeft gekregen. In deze paragraaf is duidelijk geworden wat de tekortkoming 
van deze traditie: in het onderzoek heeft men louter aandacht gehad voor de bchande-
lingsdimensie van schoolklasintcractie. Voor deze traditie geldt daarom bij uitstek de 
kritiek dat leerlingen louter worden voorgesteld als weerloze en passieve slachtoffers. 
Alleen door in het onderzoek ook de prescnlaticdimcnsie te betrekken kan duidelijk 
worden onder welke condities verwachtingen van de leerkracht gaan werken als een 
selffulfilling prophecy. 
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Hiermee heb ik het theoretisch perspectief geschetst dat aan het instrument ten grond-
slag ligt. Het is een redelijk uitgewerkt perspectief geworden waarmee de vraag naar 
het verloop van selectieprocessen kan worden onderzocht. In de volgende paragraaf 
beschrijf ik hoe de categorieën van het instrument lot ontwikkeling gekomen zijn. 
3-3. Ontwikkeling van het instrument 
Naar aanleiding van de resultaten van een verkennend observatie-onderzoek in een 
schoolklas is het plan ontstaan om een nieuw instrument te ontwikkelen waarmee 
interactie in schoolklassen beschreven zou kunnen worden vanuit de optiek 'selectie' (§ 
2.2.). De gedachte daarbij was dat de interactiepatronen die in dit onderzoek waren 
'ontdekt', zouden kunnen fungeren als de beschrijvende categorieën van dit nieuwe 
instrument. Voor het zover was, zouden eerst deze interactiepatronen in hun voorlopige 
versie nog verder uitgewerkt moeten worden. Misschien zouden ze ook moeten worden 
aangevuld met andere, nog te ontdekken interactiepatronen. 
In deze paragraaf beschrijf ik de fasen die zijn doorlopen bij het ontwikkelen van dit 
nieuwe instrument. Daarbij is intensief gebruik gemaakt van video-opnamen van 
alledaagse interactie in schoolklassen. Dit ruwe materiaal was in onbewerkte vorm 
nauwelijks toegankelijk voor analyse. Vandaar dat eerst van het opgenomen videomate-
riaal nauwkeurig uitgewerkte protocollen zijn gemaakt (protocolleringsfase). Vervolgens 
konden de voorbeelden van de ontdekte interactiepatronen met elkaar worden vergele-
ken om tot een meer definitieve omschrijving van de patronen te komen en eventueel 
de al bestaande patronen aan te vullen met nieuwe, nog te ontdekken interactiepatronen 
(vergclijkingsfase). In de afsluitende fase werd de ontwikkeling van het instrument 
afgerond (afrondingsfase). Daarbij lag het accent vooral op de manier waarop indivi-
duele leerlingen voorkomen binnen de context van de interactiepatronen. In al deze 
fasen is op de een of andere manier gebruik gemaakt van (bewerkingen van) het 
opgenomen videomateriaal. 
In deze paragraaf licht ik de genoemde fasen toe. Wester heeft dat al uitgebreid gedaan 
voor de eerste twee fasen (1984: 115-133). Voor meer gedetailleerde informatie over 
deze fasen verwijs ik naar zijn beschrijving. 
33.1. Protocolleringsfase 
Voor het ontwikkelen van het nieuwe instrument waren video-opnamen beschikbaar uit 
drie verschillende schoolklassen. Met behulp hiervan zouden de voorlopige interactiepa-
tronen verder uitgewerkt worden. Ze zouden een definitiever omschrijving kunnen 
krijgen door per patroon alle voorbeelden van hei patroon met elkaar te vergelijken. 
Zo'n vergelijking was onuitvoerbaar zolang het videomateriaal nog niet beschikbaar 
was in de vorm van uitgeschreven protocollen. Vandaar dat de videobanden eerst op 
een gestandaardiseerde wijze zijn omgezet in uitgeschreven protocollen. Om de 
videobanden vanuit een geëxpliciteerd gezichtspunt terug te kunnen brengen tot uitge-
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schreven protocollen, werden drie methodische regels geformuleerd. De eerste twee 
regels zijn gericht op het zo nauwkeurig mogelijk weergeven van het verloop van de 
interactie op de videoband. De derde regel is gericht op het indelen van een uitgeschre-
ven protocol in afzonderlijke fragmenten of scènes. 
Bij het protocolleren is gekozen voor het beschrijven van de 'dominante communica-
tie'. Deze eerste regel sluit direct aan bij de definitie van een interactiepatroon. Een 
patroon heeft betrekking op de definitie van de situatie die richtinggevend is voor de 
betrokkenen. Vandaar dat de interactie ook vanuit dat standpunt beschreven zou moeten 
worden. Ook al kon de geldende situatiedefinitie niet rechtstreeks worden waargeno-
men, in ieder geval zou de in de situatie dominante communicatie daarvan uitdrukking 
zijn. In klassikale onderwijssituaties bepaalt vooral de leerkracht 'wat er aan de hand is' 
en 'wat er moet gebeuren'. Het is ook de leerkracht die onder verwijzing naar de 
definitie van de situatie het doen en laten van leerlingen corrigeert. Deze eerste regel 
hield in dat alles wat in de opgenomen interactie deel uitmaakte van het centrale 
onderwerp van gesprek, of wat tot onderwerp van gesprek werd gemaakt, in het 
protocol werd opgenomen. 
Deze eerste regel impliceert nog een sterke gerichtheid op vooral de verbale interactie. 
Om deze tekortkoming te ondervangen is een tweede regel geformuleerd. Met behulp 
van de zgn. IRE-regel werd duidelijk welke nonverbale handelingen ook deel uitmaken 
van de dominante communicatie. Deze protocolleringsrcgel sluit aan bij het werk van 
Hugh Mehan e.a. (1976). In hun onderzoek naar de sociale organisatie van lessen in 
schoolklassen hebben zij een methode ontwikkeld om de voortgaande communicatie in 
schoolklassen te 'bevriezen' in sequenties van bij elkaar horende spreekbeurten. Zij 
gingen daarbij uit van de meest typische schoolse interactie: de leerkracht stelt een 
vraag aan een leerling, deze antwoordt en de leerkracht keurt dit antwoord al dan niet 
goed. In intcractioncle termen: het Initiatief van de een levert een Reactie van de 
ander op, die vervolgens in het licht van de initiatie wordt geEvalueerd. Door deze 
IRE-regel toe te passen wordt duidelijk welke verbale dan wel nonverbale handelingen 
bij elkaar horen en als een samenhangende IRE-sequentie in het protocol moeten 
worden opgenomen. 
Voorbeeld IRE-sequentie: 
De leerlingen hebben hun letterdoos voor zich en leggen de woordjes 
na die de leerkracht op het bord heeft geschreven. De leerkracht 
vraagt een leerling om een woordje hardop te zeggen: 
Initiatie: Ik: eh....Sandra, die heeft het volgende woordje al 
gezien en die zegt het even hardop 
Reactie: II: vuil 
Evaluatie: Ik: vuil, het woordje vuil, goed zo 
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Met behulp van de IRE-regcl kon het verloop van de interactie systematisch worden 
vastgelegd, ook wat betreft non-verbale handelingen van de betrokkenen. 
Aan dezelfde studie van Mehan e.a. (1976) is ook een categorieënsysteem ontleend dat 
bij het uitschrijven van de videobanden is gebruikt om het verloop van de interactie in 
de protocollen nader te typeren. Het is gericht op het onderscheiden van verschillende 
interactionele handelingen (ook wel 'zetten' genoemd) en op de techniek die gebruikt 
wordt om het wisselen van spreekbeurten te regelen. Dit systeem maakte het mogelijk 
om de afzonderlijke elementen van IRE-sequcnties te beschrijven. Het bestaat namelijk 
uit een aantal typische initiaties en daarmee corresponderende reacties. Afhankelijk van 
het al of niet uitblijven van de geïmpliceerde reactie van de aangeduide personen wordt 
de geïnitieerde sequentie voortgezet dan wel afgesloten. 
Met behulp van deze twee protocollcringsregels is de interactie op de videobanden 
systematisch uitgeschreven. Een uitgebreidere toelichting op de protocollen is te vinden 
in BIJLAGE 1. Daarin wordt ook het gebmikle categorieënsysteem weergegeven samen 
met de afkortingen die in de protocollen voorkomen. 
Een derde regel is gebruikt om de protocollen in te delen in afzonderlijke scènes, 
d.w.z. samenhangende IRE-scquenlics die een afzonderlijke gebeurtenis vormden. Deze 
zgn. CCR-regel is ontleend aan de bijdrage van Mehan aan 'Language use and school 
performance' (Cicourcl 1974), een bundel artikelen waarin verslag wordt gedaan van 
verschillende etnomethodologische onderzoeken. Mehan beschrijft in zijn artikel een 
strategie van de leerkracht die de interactie met een leerling over het juiste antwoord op 
een vraag bepaalt. De lecikracht vraagt net zolang door, tot een compleet en correct 
antwoord is verkregen. Vanwege de dominante positie die de leerkracht in de school-
klas inneemt, is deze regel uitgebreid tot een algemeen principe: In deze algemener 
betekenis heeft deze regel niet meer alleen betrekking op vragen van de leerkracht en 
de daarop aansluitende antwoorden door leerlingen, maar op elke initiatie van de 
leerkracht waarop een complete en correcte reactie (afgekort: CCR) verwacht wordt. 
Een situatie waarin het belang van deze CCR-regel heel duidelijk wordt, zijn scènes 
van het patroon 'arrangeren'. Deze scenes komen vooral voor bij overgangen binnen en 
lussen lessen. Dan wordt b.v. de opstelling in de klas veranderd om een kringgesprek te 
kunnen houden of de leerlingen ruimen het materiaal op dat zij hebben gebruikt bij de 
voorgaande activiteit om met iets nieuws te kunnen beginnen. Voor een buitenstaander 
ogen deze scènes weinig gestructureerd: de leerlingen zijn al zo bekend met wat er gaat 
gebeuren dat de leerkracht niet meer uitgebreid hoeft te zeggen wat de bedoeling is. 
Ook zijn in deze overgangssituaties de regels waaraan leerlingen zich te houden 
hebben, minder veeleisend: leerlingen kunnen b.v. rustig met elkaar praten tijdens het 
arrangeren, zolang de leerkracht zich maar verstaanbaar kan maken. Wanneer men 
eenmaal bekend is met de gang van zaken in een bepaalde klas, dan kan men ook uit 
een vrij implicicle initiatie opmaken wat het doel is van het arrangeren en wanneer de 
leerkracht het arrangeren afrondt. Dat is b.v. wanneer alle leerlingen hun tafels hebben 
leeggeruimd, of wanneer alle leerlingen met hun stoel in een kring zijn gaan zitten. In 
die situatie beëindigt de leerkracht het arrangeren met een initialie voor een ander 
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interactiepatroon. Zonder het idee van de CCR was de interactie te divers om te kunnen 
herkennen dat ook in scènes arrangeren de interactie op een gestructureerde manier 
verloopt. 
Uitgaande van deze CCRrcgcl konden scènes worden gedefinieerd als bij elkaar 
horende IREsequenties, waarin de volledige en juiste reactie op een bepaalde initiatie 
werd geproduceerd. Initiaties konden zowel individueel als klassikaal gericht zijn; in het 
laatste geval werd van alle leerlingen tegelijk een reactie verwacht. De reactie was 
alleen dan volledig en juist, wanneer alle leerlingen volgens de leerkracht de juiste 
reactie vertoonden. In ordecontexten (b.v. het stil krijgen van leerlingen aan het begin 
van de les) kunnen de scènes daardoor nogal eens uitlopen. Op basis van de CCRregel 
is het interactionele gebeuren op alle videobanden uiteengelegd in afzondclijke scènes. 
In de volgende fase zouden de voorlopige patroondefinities zinvol blijken te zijn, als 
die zo'n samenhangende gebeurtenis die ook interactionecl gezien voor de betrokkenen 
betekenis heeft, als samenhang zouden kunnen typeren. 
Vooruitlopend op de vergclijkingsfase zijn de scènes eerst herkenbaar gemaakt als 
voorbeeld van een bepaald interactiepatroon. (Deze activiteit heeft Wester (1984: 127) 
apart beschreven als de zgn. etikeltcringsfase.) Hierbij werd de zgn. 'werkbricf 
gebruikt, een overzicht met de meest recente nominale 9 aanduidingen van de ontwik-
kelde interactiepatronen. Met behulp van dit overzicht zijn alle scènes uit het scène-
archief geëtiketteerd als voorbeeld van een bepaald interactiepatroon. Toen was het 
basismateriaal gereed voor de vergelijkingsfase. 
Tot zover de beschrijving die eerder door Wester (1984) is gegeven van deze fase. De 
hierna volgende beschrijving is een bewerking van mijn verslag van de volgende fasen 
in het onderzoek (Zijlmans 1985). 
33.2. Vergelijkingsfase 
Deze fase was er op gericht de eerder ontdekte interactiepatronen in hun voorlopige 
formulering definitiever uit te werken en aan te vullen met nieuwe - nog te ontdekken -
interactiepatronen. De formulering van de interactiepatronen had namelijk nog maar een 
voorlopig karakter, omdat nog niet was gecontroleerd of de formulering wel aansloot 
bij voorbeeldscènes. Bovendien was al tijdens het protocolleren gebleken dat de 
formulering van een aantal interactiepatronen niet meer voldeed en dat er ook enkele 
nieuwe interactiepatronen geformuleerd moesten worden. In deze fase kregen de 
interactiepatronen een definitiever uitwerking door per patroon systematisch alle 
' Het gaat hierbij om definities die volgens De Jong-Gierveld (1985: 100-101) dicht aansluiten 
bij concrete waarnemingen. Dergelijke nominale definities krijgen het karakter van reèle defini-
ties, wanneer er meer conceptuele helderheid is geschapen. Zij baseert zich bij haar onderscheid 
op de studie van Denzin (1978). 
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voorbeeldscènes met elkaar te vergelijken. Dat was mogelijk doordat het videomateriaal 
beschikbaar was gekomen in de vorm van nauwkeurig uitgewerkte protocollen. Deze 
waren ondergebracht in een archief waarin de scènes als afzonderlijke eenheden 
toegankelijk waren. 
Door middel van het vergelijken van voorbeeldscènes werden alle interactiepatronen 
systematisch beschreven. Daarbij werd aandacht besteed aan de benaming van het 
patroon, de omschrijving van het patroonmatige in de scènes en vooral aan het 
herkenbaar maken van het patroon. Het vergelijken van voorbeeldscènes per patroon 
was noodzakelijk voorwerk om lot een betrouwbaar te hanteren instrument te kunnen 
komen. Het is na de fase van het protocolleren de tweede vorm van standaardisering in 
het onderzoek. Hierna bespreek ik welke systematiek ik bij het beschrijven van de 
interactiepatronen heb gevolgd. Wat dat concreet inhoudt, wordt vervolgens duidelijk 
uit het voorbeeld van het patroon arrangeren. In die voorbeeld-beschrijving keren de 
aangegeven elementen uit de systematiek herkenbaar terug. 
Benaming en omschrijving 
Het systematisch vergelijken van scènes per patroon had als neveneffect dat soms de 
benaming van een patroon treffender kon worden geformuleerd, maar vooral dat de 
omschrijving van de verschillende patronen op een overeenkomstige manier werd uitge-
werkt. Dit had te maken met een duidelijker idee over wat de centrale elementen zijn 
die in de omschrijving aan de orde moeten komen. Ze zijn een verdere uitwerking van 
de gedachte dat interactiepatronen de definitie van de situatie beschrijven waarnaar 
leerkracht en leerlingen in hun handelen verwijzen. 
In de omschrijving wordt allereerst aangegeven wat de centrale activiteit is in de 
voorbceldscènes ('wat doen ze'). Deze activiteit wordt in de benaming van het 
interactiepatroon zo helder mogelijk onder woorden gebracht (b.v. arrangeren). 
Vervolgens wordt de interactiestructuur beschreven waarin het patroon wordt gereali-
seerd. Daartoe let men op de taakverdeling van de betrokkenen ('wie is er op welke 
manier bij betrokken') en op de sociale regels waarnaar in de scènes wordt verwezen. 
In de omschrijving zijn de taakverdeling en de regels belangrijke elementen. 
Herkenbaarheid 
Het vergelijken van scènes per patroon heeft er vooral toe geleid dat de interactiepatro-
nen herkenbaar werden. Doordat de variatie in het opgenomen videomateriaal was 
toegenomen, kregen de ontwikkelde patronen steeds meer het karakter van begrippen 
die de concrete verschijningsvorm overstijgen. Om de empirische basis van het 
observatie-instrument te expliciteren, moesten scènes met hun concrete verschijnings-
vormen als voorbeeld van een bepaald patroon herkenbaar worden gemaakt. Alleen op 
deze manier is de band tussen de patronen als begrippen en het materiaal (video-
fragmenten, resp. uitgeschreven scènes) als indicatoren van de begrippen vast te 
houden. 
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In deze beschrijving worden kenmerken genoemd waarmee voorbeeldscènes van een 
bepaald patroon zich van andere scènes onderscheiden. Deze kenmerken hebben 
betrekking op de vorm die een patroon kan aannemen, op de context waarin het 
patroon voorkomt, op kenmerkende procedures die deel uitmaken van het betreffende 
patroon of op sociale regels die samenhangen met de situatiedefinitie van het interactie-
patroon. Bij het herkenbaar maken van de interactiepatronen zijn al deze elementen 
systematisch nagelopen. 
Excursie: een beschrijving van het patroon ARRANGEREN 
Het interactiepatroon arrangeren is direct verbonden met de indeling van de schooldag 
in afzonderlijke dagdelen en met achtereenvolgende lessen. Arrangeren treedt op 
wanneer leerlingen bij het begin van dagdelen de klasruimte binnenkomen of bij het 
einde daarvan weer verlaten. Verder ook bij overgangen tussen of binnen lessen, 
wanneer een andere opstelling in de ruimte nodig is, of wanneer men lesmateriaal voor 
de volgende periode pakt of dat van de voorafgaande periode opruimt. Het interactie-
patroon arrangeren is daarom voorspelbaar: met enige ervaring zijn niet alleen de 
overgangsmomenten bekend die met de dag- en lesindeüng gegeven zijn, ook is 
duidelijk wat er bij dergelijke overgangen dient te gebeuren. 
Arrangeren wordt als volgt omschreven: 
De leerkracht brengt de klas op orde ter voorbereiding of afronding 
van (les)activiteiten. Dat kan betrekking hebben op materialen (hulp-
of leermiddelen) en I of op de opstelling van leerlingen in de ruimte. 
De organisatie is in handen van de leerkracht: deze geeft waar nodig 
aan wie op welke manier mee mag doen en aan wat voor regels 
leerlingen zich te houden hebben. 
Het verschaffen van materiaal of het veranderen van de opstelling in de klas geeft de 
leerlingen ook informatie over wat er verder gaat gebeuren. Daardoor krijgen deze 
scenes 'arrangeren' het karakter van een impliciete instructie. In voorbeeldscène 1 
weten de leerlingen bijvoorbeeld dat er een rekenles volgt. 10 
VORMEN 
Het arrangeren begint met een mededeling (directive) van de leerkracht tot de klas: 
daarin vertelt deze wat er gaat I moet gebeuren: de leerkracht voert hel arrangement 
zelf uit of betrekt daarbij enkele leerlingen of de klas als geheel. 
De voorbeeldscènes bij het üiteractiepatroon arrangeren zijn opgenomen in BIJLAGE 10. 
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In het eerste voorbeeld is het arrangeren ten einde gekomen, wanneer de ordenende 
activiteit tot een afronding is gekomen. Het arrangeren kan echter ook een uitgebreider 
vorm aannemen: in voorbeeldscène 2 volgen meerdere opdrachten elkaar op. De 
leerkracht organiseert het arrangeren in afzonderlijke onderdelen en zorgt ervoor dat 
eerst een onderdeel wordt afgerond, voordat met het daaropvolgende onderdeel wordt 
begonnen. Doordat het arrangement in fasen wordt opgedeeld krijgt men de neiging om 
de afzonderlijke fasen als aparte scenes op te vatten. Toch blijkt bij de overgang van de 
ene naar de volgende fase de situatie-definitie niet te veranderen. 
Deze gefaseerde vorm van arrangeren illustreert duidelijk waar het om gaat bij de 
onderlinge afbakening van scenes en bij interactiepatronen: het gaat niet zozeer om 
concrete activiteiten, ook al bieden deze een eerste houvast wat betreft mogelijke 
caesuren in de interactie; primair gaat het om de situatie-definitie die binnen een 
bepaalde context centraal staat. Van een wisseling van context is nog geen sprake 
zolang de aard van de activiteiten identiek blijft en de leerkracht de betrokkenheid van 
de leerlingen bij de interactie niet anders definieert. 
PROCEDURES 
Kenmerkend voor het arrangeren zijn de ondersteunende opmerkingen van de leer-
kracht. Deze nemen de vorm aan van het herhalen van de opdracht of het toelichten 
ervan. 
Bovendien schakelt de leerkacht ook wel bepaalde leerlingen in bij de uitvoering van 
het arrangement door hen daartoe een gerichte opdracht te geven. 
Het arrangeren kan (gedeeltelijk) bestaan uit inventariseren: daarbij gaat de leerkracht 
na hoever leerlingen zijn gekomen met hun werk (opdrachten) en stelt vervolgens vast 
met welke taken ze verder moeten. Het inventariseren gaat gepaard met het inleveren 
van werk dat af is en met het uitdelen van materiaal dat ze voor de volgende taken 
nodig kunnen hebben. De specifieke inhoud van de interactie bij inventariseren heeft er 
in een eerdere fase toe geleid dat het als een zelfstandig patroon werd opgevat. 
REGELS 
Tijdens het arrangeren geldt de regel dat de leerlingen de opdrachten van de leerkracht 
rustig opvolgen. 
Verder is de speelruimte van de leerlingen relatief groot. Ze hebben een bepaalde 
bewegingsvrijheid: het is voldoende dat ze zich ophouden in de buurt van hun plaats in 
de klas of dat hun lopen door de klas aantoonbaar functioneel is. Ook onderling praten 
is meestal wel toegestaan, zolang de leerkracht zich nog maar verstaanbaar kan blijven 
maken. Bovendien kunnen leerlingen de leerkracht tijdens het arrangement over een 
veelheid van zaken aanspreken. 
Vooral in situaties waarin het arrangeren voorbereidt op lessen, wordt de speelruimte 
van leerlingen gaandeweg ingeperkt en is de leerkracht niet langer voor alles aan-
spreekbaar. Ook tijdens korte arrangementen die de functie hebben van een overgang 
binnen de les, blijft de speelruimte van de leerlingen beperkt. 
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IDENTITEIT 
Tijdens het arrangeren klinkt de identiteit die leerlingen wordt toegeschreven, vooral 
door in de speelruimte die afzonderlijke leerlingen wordt geboden: het inperken van de 
speelruimte van leerlingen komt tot uitdrukking in het sanctioneren van leerlingen. 
Het gebruik van de speelruimte die leerlingen wordt geboden, blijkt uit de initiatieven 
waarmee individuele leerlingen zich tot de leerkracht wenden. Ook hierbij doen zich 
verschillen voor in de manier waarop de leerkracht erop reageert. 
Tot zover het patroon arrangeren. Het vergelijken van scènes per patroon heeft als 
resultaat gehad dat de interactiepatronen op een gestandaardiseerde wijze zijn beschre-
ven: aan de hand van de voorbeeldscènes is de benaming, de omschrijving en de 
herkenbaarheid van de patronen op een vergelijkbare manier uitgewerkt en op juistheid 
gecontroleerd. In BIJLAGE 4 vindt men de neerslag van dit werk. 
33.3. Afrondingsfase 
Met het beëindigen van vergelijkingsfase was 6cn bepaald deel van het nieuwe 
instrument gereed gekomen. Vanaf dat moment was het in principe mogelijk om bij 
observaties in schoolklassen de interactiepatronen als waamemingscatcgorieën te 
hanteren. Toch was het instrument toen nog niet compleet. Wil men beschrijven hoe 
afzonderlijke leerlingen voorkomen in interactie met de leerkracht, dan kan men niet 
volslaan met alleen deze interactiepatronen. Een patroon beschrijft immers alleen de 
context en niet het concrete doen en laten van de betrokkenen in die context. In de 
afrondingsfase is het instrument vervolgens compleet gemaakt door categorieën te 
ontwikkelen die betrekking hebben op het handelen van leerkracht en individuele 
leerlingen ten opzichte van elkaar. Belangrijk basiswerk daarvoor was geleverd in de 
eerder besproken analyse naar de werking van interactionele mechanismen (Hijmans 
1980) en de zgn. bcurtenanalyse (Van der Klcy 1983). 
Hijmans heeft als resultaat van haar analyse drie interactionele mechanismen 
geformuleerd waarmee leerlingen worden bevestigd in de hun toegeschreven schoolse 
identiteit: deze mechanismen hebben betrekking op het verdelen van schoolse beurten, 
het behandelen van foute antwoorden en het hanteren van regels. Aanvullende catego-
rieën voor het voorkomen van leerlingen zijn onderscheiden tegen de achtergrond van 
deze interactionele mechanismen: uit de beschrijving van de mechanismen werd 
duidelijk welke (aspecten van) routines en procedures geregistcerd moesten worden om 
verschillen in hel voorkomen van individuele leerlingen vast te leggen. Om het hanteren 
van orderegels te kunnen onderzoeken, zijn in de protocollen de sancties nader 
bekeken. Daarbij is een onderscheid gemaakt in soorten sancties: de zgn. vormen van 
bestraffen. Voor het behandelen van foute antwoorden was het nodig om in de 
protocollen uit te zoeken hoe verschillende soorten aanwijzingen (de zgn. 'prompts') 
van elkaar onderscheiden konden worden. De zgn. bcurtenanalyse op zijn beurt is een 
uitwerking van het mechanisme van de beurtverdeling. In het kader van deze dccl-
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analyse heeft Van der Kley een aantal categorieën ontwikkeld waarmee verschillende 
soorten schoolse beurten worden onderscheiden. De categorieën van dit deelinstniment 
zijn in een aangepaste vorm verwerkt in het nieuwe instrument. De oorspronkelijke 
categorieën waarmee in de beurtenanalyse verschillende beurten worden onderscheiden, 
hebben namelijk betrekking op de schoolse beurt als geheel. Zo'n beurt kan echter 
uitlopen op een nogal uitgebreide interactiesequentie van de leerkracht met een 
bepaalde leerling. Bij het nieuwe instrument wordt - in afwijking van wat in de 
beurtenanalyse gebeurde - de beurtsequentie niet in één keer als geheel getypeerd. De 
sequentie wordt beschreven op basis van een aantal samenstellende elementen, zodat 
ook het verloop van uitgebreider beurtsequenties specifiek genoeg kan worden vastge-
legd. 
Onder gebruikmaking van eerder ontwikkelde inzichten ten aanzien van het voorkomen 
van leerlingen in de context van de interactiepatronen is in deze fase het instrument 
gefundeerd aangevuld met de zgn. handelingscategoriecn. Ze worden zo genoemd 
omdat deze categorieën direct betrekking hebben op het handelen van leerkracht en 
leerlingen. Door gebruik te maken van deze categorieën kan het voorkomen van 
individuele leerlingen gcdctailecrd worden vastgelegd. Met behulp van de handclings-
en de contextcatcgorieën van het instrument kan op uitgebreide schaal de werking van 
interactionele mechanismen worden vastgesteld. Hiermee is het instrument dus in 
principe gereed voor het onderzoeken van selectieprocessen in schoolklassen. 
In de afrondingsfase is ook vastgesteld welke vorm geschikt zou zijn voor het instru-
ment. In het begin van het onderzoek zijn ten behoeve van het ontwikkelen van het 
instrument in schoolklassen video-opnamen gemaakt van alledaagse interactiesituaties. 
Video-opnamen waren toen nog nodig om uit te kunnen zoeken welke aspecten van de 
interactie voor de vraagstelling van belang waren. Na het vaststellen van de categorieën 
van het instrument waren video-opnamen niet meer nodig. Er zitten ook bezwaren aan 
het maken van video-opnamen. Het is alleen al vanwege de te treffen technische 
voorzieningen nogal kostbaar. Bovendien krijgt men bij gebruik van video-opnamen 
waarschijnlijk minder gemakkelijk toegang tot schoolklassen voor het doen van onder-
zoek. Daarom moest het nieuwe instrument bij voorkeur toegepast kunnen worden 
zonder dat daarbij video-opnamen nodig zouden zijn. Het was overigens ook duidelijk 
dat het voor de observator ondoenlijk zou zijn om in één keer alles schriftelijk vast te 
leggen. Vandaar dat de observator in de klas op een waamcmingsformulier aantekent 
welke leerlingen in welke interacties voorkomen en hoe deze interacties verlopen. Deze 
aantekeningen zijn dus in de eerste plaats gericht op de zgn. handelingscategorieën van 
het instrument. Tegelijkertijd worden in de klas geluidsopnamen gemaakt (en dus geen 
video-opnamen). Die zijn nodig om na afloop van de observatie de contextcatcgorieën 
toe te kunnen voegen aan de waamemingsformulieren. Ze fungeren daardoor louter als 
ondersteuning bij de dataverzameling. De aantekeningen kunnen achteraf eventueel met 
behulp van de opname aangevuld of desnoods gecorrigeerd worden. Op deze manier is 
het een eenvoudig te hanteren instrument geworden dat in het gebruik ook niet kostbaar 
is. 
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Tot slot van deze fase is een handleiding bij het nieuwe instrument samengesteld 
(Zijlmans & Tomas 1984). Daarin worden de waamemingscategorieën gedefinieerd en 
wordt toegelicht hoc het waamemingsformulicr in de praktijk moet worden gebruikt. 
11
 Met het afronden van deze fase is een derde vorm van standaardisering gereali-
seerd: het nieuwe instrument is gereed gekomen voor gebruik in schoolklassen. 
3.4. Geldigheid als proces: reflectie op de ontwikkeling van het instrument 
In het vorige hoofdstuk heb ik aangegeven dat de kwaliteitseisen die aan onderzoek 
gesteld worden, in de interpretatieve benadering een eigen invulling krijgen. De 
geldigheid van een onderzoek is in deze benadering afhankelijk van het succes 
waarmee men in het onderzoek weet aan te sluiten bij de leefwereld van onderzochten. 
In het onderzoek dient daarom recht gedaan te worden aan het eigen karakter van de 
onderzochte situaties, het handelen van de betrokkenen daarin en de betekenissen die 
daaraan voor de betrokkenen verbonden zijn. Me richtend naar deze procesgerichte 
geldigheidsdefinitie licht ik in deze paragraaf het interpretatieve karakter van het 
ontwikkelde instrument toe. Daarmee geef ik een antwoord op één van de centrale 
vragen uit de evaluatie. Ik maak hierbij gebruik van de twee voorgaande paragrafen 
over de grondslagen van het instrument. Voor het theoretisch perspectief op selectie zal 
ik duidelijk maken dat daarin wordt aangesloten bij het professionele perspectief van de 
leerkracht. Voor de waamemingscategorieën van het ontwikkelde instrument zal ik 
toelichten op welke gronden er van uitgegaan kan worden dat deze nauw aansluiten bij 
het verloop van interactie in schoolklassen. Ik begin met het theoretisch perspectief dat 
aan het instrument ten grondslag ligt. 
3.4.1. Het theoretisch perspectief 
Aan het begin van het onderzoek was er nog geen uitgewerkt theoretisch perspectief 
voorhanden waarmee het verloop van selectieprocessen in schoolklassen zou kunnen 
worden bestudeerd. Het perspectief is pas gaandeweg tot stand gekomen in een poging 
om inzichten uit de analyse van het alledaagse selectieproces te verbinden met meer 
algemene theoretische noties. 
De eerste aanzet ertoe is gegeven in de aanvangsfase van het onderzoek 'milieuspccific-
ke socialisatie'. Toen werden videobanden van schoolklasinteractie bekeken om op die 
manier interactiepatronen te ontdekken. Naar aanleiding van een van de eerste interac-
tiepatronen (het patroon 'herhaling') werd duidelijk dat theoretische noties uit de 
11
 In BIJLAGE 9 is een fragment schoolklasinteractie opgenomen dat gecodeerd is op het 
waamemingsformulier. Het geeft een indruk van de manier waarop het instrument wordt 
gebruikt 
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etiketteringsbenadcring van nut zouden kunnen zijn voor het onderzoeken van selectie-
processen in onderwijssituaties. De manier waarop leerlingen in dit interactiepatroon 
voorkwamen, werd toen geïnterpreteerd als een vomì van stigmatisering waarmee 
leerlingen in hun identiteit als slechte leerling werden bevestigd. (Voor een meer 
gedetailleerde bespreking van analyses m.b.t. dit oude patroonidee zie Wester 1984: 
138-139). Dat deze ontdekking werd gedaan bij het formuleren van een interactiepa-
troon, maakt op zich al duidelijk dat het theoretisch perspectief op selectie nauw aan-
sluit bij (inzicht in) het verloop van interactieprocessen in schoolklassen. Het blijkt 
bovendien nauw aan te sluiten bij het perspectief dat leerkrachten hebben op de 
schoolse situatie. 
Het ontwikkelde theoretisch perspectief op selectie in schoolklasinteractie valt natuurlijk 
niet samen met het perspectief dat de direct betrokkenen (d.w.z. leerkracht en leerlin-
gen) hebben op de situatie. Dat is ook niet nodig, als hun perspectief er maar een plaats 
in krijgt. Met leerlingen zijn in het kader van dit onderzoek weliswaar geen gesprekken 
gevoerd. Dat is wel gebeurd met de drie betrokken leerkrachten. Omdat leerkrachten in 
onderwijssituaties institutioneel gezien een dominante structurerende rol hebben, werd 
volstaan met een controle op hun instituticgebonden perspectief. Op de inhoud van deze 
gesprekken ga ik hierna kort in. Zij fungeerden als geldigheidscontroles. 
In de aanvankelijke uitwerking van het ontwikkelde theoretisch perspectief op selectie 
nemen de begrippen schoolse identiteit en behandeling door de leerkracht een centrale 
plaats in. Het belang van deze begrippen werd bevestigd in gesprekken die in de 
aanvang van het onderzoek zijn gevoerd met de betrokken leerkrachten. Daarin hebben 
zij hun perspectief op de schoolse situatie verwoord. Na een algemeen gesprek over de 
onderwijsvisie van de leerkracht zijn aan de hand van video-fragmenten drie gesprek-
ken gehouden waarin verschillende interactiesituaties werden besproken. Op dat 
moment was er nog geen sprake van volledig uitgekristalliseerde begrippen of afgeron-
de analyses. Wel kon op dat moment een aantal eerste ideefin worden voorgelegd. 
Met elke leerkracht werd eerst een gesprek gehouden over een bepaald soort les. In 
deze zgn. rcislciderperiode zijn de leerlingen bezig met hun eigen opdrachten en 
beperkt de leerkracht zich tot het bewaken van de voortgang door in te grijpen bij 
regelovertredingen of door leerlingen - al dan niet individucel - aanwijzingen te geven 
bij het afwerken van hun opdrachten. In aanvulling op dit gesprek over de rcisleiderpc-
riode werd vervolgens een gesprek gevoerd over enkele fragmenten uit klassikale 
lessen. Op dat moment waren er enkele eerste ideeën geformuleerd over het patroonma-
tig verloop van de interactie in dat soort lessen. In het gesprek werd nagegaan welk 
doel de leerkracht in de betreffende fragmenten (scènes) voor ogen had en hoe de leer-
kracht dat doel nastreefde. Deze informatie was nodig om daarna de eerste voorlopige 
ideeën over klassikale lespatroncn verder uit te kunnen werken. Na dit gesprek over 
interactiepatronen volgde nog een gesprek over verschillende soorten schoolse beurten. 
Al deze gesprekken over videofragmenten waren primair gericht op het verhelderen van 
begrippen die nog in een voorlopig stadium verkeerden, respectievelijk het eigen 
karakter van de rcislciderperiode, het onderscheiden van interactiepatronen in de klassi-
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kale lesperiode en verschillende soorten schoolse beurten. Als nevenrcsultaat werd in 
deze gesprekken bovendien bevestigd dat leerkrachten in de omgang met leerlingen 
onderscheid maken in typen leerlingen. 
Later heeft Hijmans (1985) in een aparte analyse van deze gesprekken de perspectieven 
van de leerkrachten op de onderwijssituatie inhoudelijk getypeerd. Ook het resultaat van 
deze analyse heeft zij ter commentaar aan de leerkrachten voorgelegd. Daarbij bleken 
zij zich in de beschrijving te herkennen. 
Gelet op de inhoud van hun perspectieven blijken leerkrachten onderling van elkaar te 
verschillen. Dat neemt echter niet weg dat er ook een duidelijke gemeenschappelijke 
kem is: Voor de drie betrokken leerkrachten geldt dat hun perspectieven steeds te 
maken hebben met het omgaan met onderlinge verschillen tussen leerlingen. 
De gesprekken leverden daarmee een duidelijke conclusie op: geldigheidscontroles 
gericht op het institutionele perspectief van de leerkracht ondersteunen het centrale 
belang van de begrippen 'schoolse identiteit' en 'behandeling door de leerkracht'. 
Inhoudelijke analyses rond intcractioncle mechanismen (Hijmans 1980) en schoolse 
beurten (Van der Kley 1983) hebben deze conclusie nog eens bevestigd. 
In een later stadium werd duidelijk dat in het gefomiulcerde perspectief op selectie de 
nadruk te eenzijdig werd gelegd op het handelen van de leerkracht. Leerlingen nemen 
echter vanuit hun eigen perspectief op de schoolse situatie deel aan de interactie. Hun 
schoolse zelfbeeld en hun handelen zijn daarmee ook van invloed op het uiteindelijke 
resultaat. In het theoretisch perspectief is toen (Zijlmans & Van der Kley 1985) expli-
cieter dan daarvoor aandacht gekomen voor de manier waarop leerlingen zich in de 
interactie presenteren. Naast behandeling door de leerkracht werd toen ook presentatie 
door de leerling een belangrijk begrip. Het begrip drong zich a.h.w. op in de afron-
dingsfase. Die fase was expliciet gericht op het voorkomen van leerlingen in de 
interactie. Toen werden categorieën onderscheiden om ook het handelen van leerlingen 
te kunnen beschrijven. Toen werd duidelijk dat 'behandeling' maar één manier was om 
te begrijpen wat er in de interactie tussen leerkracht en leerlingen gebeurde. 'Presenta-
tie' bleek een andere - complementaire - manier te zijn om de interactie te begrijpen. 
Toch was ook al veel eerder het belang duidelijk van het handelen van de leerlingen 
zelf. Dat blijkt o.a. uit mijn kritiek op op onderzoek naar het mechanisme van de 
selffulfilling prophecy in onderwijssituaties (Zijlmans 1980). In dit oorspronkelijk 
experimentele onderzoek bleef eerst het interactieproces tussen leerkracht en leerlingen 
buiten beschouwing: daardoor kon niet duidelijk worden hoe verwachtingen in onder-
wijssituaties worden overgedragen en overgenomen. In het latere 'naturalistische' -
onderzoek baseerde men zich wel op gegevens over interactie in schoolklassen, maar 
beperkte men zich tot de vraag of leerkrachten succesvol zijn in het overdragen van 
hun verwachtingen aan leerlingen. Mijn kritiek kwam er op neer dat zowel in theorie 
als in onderzoek onvoldoende aandacht werd geschonken aan de condities waaronder 
het mechanisme werkzaam is en dat er in het onderzoek geen plaats is voor het 
onderhandelen door leerkracht en leerlingen over identiteit. 
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In aanzet is het belang van het handelen van leerlingen ook al geformuleerd in de zgn. 
stromenland-hypothese (Wester 1984: 152-154). Het gaat daarbij om het mechanisme 
dat de verschillen in deelname aan onderwijs door de diverse milieu's kan verklaren. 
Uit onderwijsstatistieken is bekend dat deelname- en doorstromingscijfers naar sociaal-
milieu verschillend zijn. In pogingen om deze verschillen te verklaren wordt verwezen 
naar beperkingen van leerlingen uit de lagere sociale milieu's. Het verklarende mecha-
nisme in deze benaderingen is selectie. In de stromenland-hypothese komt ook zelf-
selectie naar voren als een mechanisme waarmee het milieu-specifieke karakter van het 
selectieproces kan worden verklaard. In milieugebonden schoolperspectieven ('ik ben 
geen leerhoofd', 'school is niks voor ons soort mensen', 'ik doe liever iets met m'n 
hand dan met m'n kop') komt de afstand tot het schools presteren tot uiting en daarmee 
de mate waarin men zich er mee identificeert in het handelen. 
Voor het schoolklasonderzoek is 'presentatie' een belangrijk begrip. Door dit begrip in 
het onderzoek toe te passen, kan een standaardkritiek op het schoolklasonderzoek 
afdoende worden gepareerd. De rol van het onderwijs bij het reproduceren van 
maatschappelijke ongelijkheid zou in het schoolklasonderzoek steeds herleid worden tot 
de leerkracht (vgl. het zgn. 'blame-the-teacher' argument § 1.2.2.). Deze kritiek kan 
worden ondervangen door aandacht te schenken aan zowel 'behandeling' door de 
leerkracht als aan 'presentatie' door de leerling. Omdat pas in de afrondingsfase 
duidelijk werd hoe belangrijk het begrip 'presentatie' was, kon het nog niet als een 
apart thema in de gesprekken met de leerkrachten aan de orde worden gesteld. 
3.4.2. De waarnemingscategorieën van het instrument 
In paragraaf 3.3. heb ik beschreven hoc in achtereenvolgende fasen de categorieën van 
het instrument tot stand zijn gekomen. In elk van deze fasen is gebruik gemaakt van 
(bewerkingen van) het opgenomen videomateriaal. De gevolgde werkwijze heeft er voor 
gezorgd dat de waamemingscategorieën van het instrument nauw aansluiten bij het 
verloop van schoolklasinteractie. 
In de protocolleringsfase zijn de videobanden met behulp van een drietal regels 
nauwkeurig uitgeschreven en ingedeeld in afzonderlijke scènes. De ontwikkelde 
protocollcringsregcls maakten een gestandaardiseerde werkwijze mogelijk: het verloop 
van de interactie op de videobanden werd vanuit een expliciet standpunt teruggebracht 
tot protocollen die voor nadere analyses toegankelijk waren. Bij het protocolleren van 
de videobanden zijn regelmatig ook andere leden uit het projectteam betrokken geweest. 
Hun functie daarbij was een controlerende. 
In de vcrgclijkingsfase zijn de eerder ontdekte interactiepatronen verder uitgewerkt en 
aangevuld met andere nog ontbrekende interactiepatronen. Ook hierbij werd een 
werkwijze gevolgd die op standaardisering was gericht. Aan de beschrijving van de 
interactiepatronen werd richting gegeven door aandachtspunten te formuleren die bij het 
vergelijken van de voorbeeldscènes per patroon zouden worden nagelopen (vgl. de 
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beschrijvingsingangen omschrijving en herkenbaarheid). Ook in deze fase hebben 
andere teamleden een controlerende taak vervuld. 
In de afrondingsfase zijn aanvullende categorieën onderscheiden om het voorkomen van 
leerlingen in de interactie te kunnen beschrijven. Keuzes hierbij werden gemaakt op 
basis van de eerder ontwikkelde inzichten in de werking van de zgn. interactionele 
mechanismen. Daaruit kon immers worden afgeleid welke aspecten van het handelen 
van leerkracht en leerlingen zouden moeten worden vastgelegd. 
Voor de waamemingscategorieën van het instrument geldt dus dat deze zijn voortgeko-
men uit een intensieve en gedetailleerde kennismaking met het verloop van schoolklas-
interactie. Bij het definiëren van deze categorieën werd van de aanvang af een werkwij-
ze gevolgd die gericht was op standaardisering en een regelmatige tussentijdse controle 
door andere teamleden. De gevolgde procedure in de besproken ontwikkelingsfasen van 
het instrument maken duidelijk dat de waamemingscategorieën nauw aansluiten bij het 
typische verloop van interactie in schoolklassen. 
Deze paragraaf is een eerste evaluatie van het instrument waarin de meer interpretatieve 
aspecten van geldigheid centraal staan. Daarbij heb ik het onderzoeksproces toegelicht. 
Bij controles op de betekenisverlening van de betrokken leerkrachten werd de 
geldigheid bevestigd van het theoretisch perspectief dat aan het instrument ten grond-
slag ligt. Ten behoeve van deze controles zijn diverse gesprekken met de leerkrachten 
gevoerd om hun inslituticgcbondcn perspectief te achterhalen. De rcsulaten daarvan zijn 
opnieuw voorgelegd aan de betrokkenen. 
Bovendien is een groot deel van de activiteiten in het onderzoek er op gericht geweest 
een adequate beschrijving van interactie in schoolklassen mogelijk te maken. Voor de 
categorieën van het instrument geldt dat zij voortkomen uit gedetailleerde bewerkingen 
van het oorspronkelijke videomateriaal. De adequaatheid van de beschrijving wordt 
bovendien ondersteund door het toepassen van het triangulatie-principe: bij het 
onderzoek waren op belangrijke momenten steeds ook andere onderzoekers betrokken. 
Dit eerste onderdeel van de evaluatie leidt daarmee tot de volgende conclusie: Het 
nieuwe instrument is - afgaand op het proces waarin het tot stand is gekomen - een 
geldig instrument, in die zin dat het aansluit bij de alledaagse schoolse werkelijkheid. 
Na deze bespreking van de grondslag van het instrument wordt in de volgende 
paragraaf het instrument gepresenteerd. 
3.5. Het instrument in hoofdlijnen 
In deze paragraaf schels ik in hoofdlijnen het nieuwe instrument. Met dat doel geef ik 
eerst weer waarop het nieuwe instrument zich richt. Vervolgens geef ik een toelichting 
bij de verschillende soorten categorieën van het instrument. Bij de handelingscatcgo-
rieën beperk ik me tot het beschrijven van de soorten interacties waarop deze betrek-
king hebben. Van de contcxtcategoricën bespreek ik eerst de verschillende soorten; 
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vervolgens geef ik per soort aan welke interactiepatronen daartoe gerekend worden en 
hoe ze worden omschreven. Een gedetailleerde beschrijving van de ontwikkelde 
categorieën is te vinden in BIJLAGE 3 en 4. 
3.5.1. Het voorkomen van leerlingen 
Het nieuwe instrument is er op gericht vast te stellen hoc individuele leerlingen 
voorkomen in alledaagse interacties in schoolklassen. In zijn concrete uitwerking sluit 
het instrument nauw aan bij de begrippen behandeling en presentatie die een centrale 
plaats innemen in het theoretisch perspectief op selectie. Dat een leerling voorkomt in 
de interactie kan namelijk het gevolg zijn van het feit dat die leerling door de leer-
kracht op een bepaalde manier wordt aangesproken of benaderd. Ook kan een leerling 
natuurlijk uit eigen beweging deelnemen aan de interactie. Het voorkomen van 
individuele leerlingen zoals dat met behulp van het instrument wordt geregistreerd, kan 
daarom worden opgevat als enerzijds de manier waarop de leerkracht individuele 
leerlingen benadert en anderzijds als de manier waarop een individuele leerling zich - al 
dan niet in reactie op de leerkracht - in de interactie presenteert. Door met het instru-
ment gegevens te verzamelen over het voorkomen van individuele leerlingen in de 
schoolklasintcractie kan men verschillen tussen leerlingen op hel spoor komen wat 
betreft de wijze waarop zij door de leerkracht worden benaderd en wat betreft de 
manier waarop zij zich presenteren. In een longitudinale opzet kan men met behulp van 
het instrument ook nagaan wat de interactioncle carrière is die leerlingen doorlopen. 
3.5.2. Soorten waarnemingscategorieën 
In het instrument wordt gebruik gemaakt van twee soorten waamcmingscatcgoricön. 
Het eerste soort heeft betrekking op de handelingen van leerkracht en leerlingen: 
daarmee beschrijft men direct wal leerkracht en afzonderlijke leerlingen ten opzichte 
van elkaar doen en/of zeggen. Het tweede soort heeft betrekking op de ruimere context 
waarbinnen de handelingen van leerkracht en leerlingen plaatsvinden. Het gaat dan om 
de zgn. interactiepatronen waarmee de situatiedefinitie wordt beschreven die in de 
betreffende scène richtinggevend is voor de betrokkenen. 
De handelingscatcgoriccn hebben betrekking op (aspecten van) de oppervlaktestructuur 
van de interactie: wie doet wat, al dan niet in reactie op of vooruitlopend op anderen, 
en met wat voor gevolg. Interactiepatronen verwijzen naar de dieptestructuur van de 
interactie, doordat zij - in vergelijking met de handelingscatcgoriccn - meer afstand 
nemen van het directe doen en laten van de betrokkenen. Deze interactiepatronen zijn 
een essentiële aanvulling op de handclingscategorieën van het instrument: De betekenis 
van interacties is namelijk niet eenduidig, maar varieert al naar gelang de context 
waarin ze voorkomen. Met deze interactiepatronen typeert men deze context. Door 
gebruik te maken van deze beide soorten categorieën van het instrument kan men 
analyses doen naar het voorkomen van leerlingen in vergelijkbare situaties. 
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Hierna ga ik in op de onderscheiden categorieën. Eerst bespreek ik de handelingscate-
gorieën, daama ga ik in op de contextcategorieën. 
Handelingscategorieën 
Tijdens observaties in een schoolklas wordt een waamemingsformulier gebruikt. Daarop 
tekent men aan hoe afzonderlijke leerlingen voorkomen in interacties met de leerkracht. 
De kop van het waamemingsformulier is ingedeeld in enkele hoofdcategorieën. 
Vermeld zijn achtereenvolgens: beurtsequentics, leerling-initiatieven, orde/gedragscon-
tacten en werkcontacten. Dit zijn de soorten interacties of schoolse routines waarvoor 
specifieke handelingscategorieën zijn ontwikkeld. Op het formulier zijn daarvan alleen 
de afkortingen opgenomen. 
Om een eerste indruk te geven van het instmment geef ik hierna een omschrijving van 
de soorten interacties of schoolse routines die met behulp van de handelingscategoriecn 
kunnen worden beschreven. Dat doe ik aan de hand van het waamemingsformulier. 
Voor een gedetailleerde omschrijving van de handelingscategorieën apart verwijs ik 
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- De eerste hoofdcategorie betreft de beurtsequentics. Dit zijn interacties waarin de 
leerkracht van een leerling een antwoord probeert te krijgen op een gestelde vraag. 
Voor het bcschijvcn van deze sequenties zijn meerdere beurtvormen beschikbaar. Het 
begin van elke bcurtsequentie kan beschreven worden met een van de zgn. basisvor­
men. Wanneer een leerling er niet in slaagt om dan meteen een goed antwoord te geven 
op de gestelde vraag en de leerkracht blijft proberen om van die leerling alsnog een 
goed antwoord te krijgen, dan wordt het vervolg op deze basisvorm beschreven met een 
of meerdere van de vervolgvormen. Bij elke bcurtsequentie wordt ook geregistreerd in 
welke mate de betreffende leerling er in slaagt een goed antwoord te geven en hoc de 
leerkracht de bclrcffcndc beurt evalueert. Bij de beschikbare categorieën zijn er ook 
enkele die betrekking hebben op initiatieven leerlingen waarmee zij uit eigen beweging 
een bijdrage leveren aan het geven van een goed antwoord. Met behulp van de basis-
en vervolgvormen kan het sequentieel verloop van een beurt nauwkeurig vastgelegd 
worden. 
- De tweede hoofdcategorie heeft betrekking op enkele initiatieven van leerlingen die 
niet gericht zijn op schoolse kennis. Bij deze leerling-initiatieven zoekt een leerling 
contact met de leerkracht of levert op eigen inilialicf een bijdrage aan de interactie. 
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- De derde hoofdcategorie heeft betrekking op strategieën waarmee de leerkracht een 
ordelijk onderwijssituatie probeert te bewerkstelligen. In deze orde-/gedragscontacten 
spreekt de leerkracht een leerling aan op diens gedrag om de orde in de klas te 
handhaven of te herstellen. Ook kan de leerkracht een leerling een procedurele opdracht 
geven (b.v. boeken ophalen). 
- De vierde hoofdcategorie heeft betrekking op werkcontacten van de leerkracht met 
individuele leerlingen. Daarbij gaat de leerkracht in op de inhoudelijke opdrachten die 
leerlingen individueel uitvoeren. Bij deze werkcontacten wordt steeds aangetekend of ze 
tot stand komen op initiatief van de leerkracht of van de leerling zelf. Per werkcontact 
moeten soms meerdere categorieën aangetekend worden; in dat geval wordt ook 
aangetekend in welke volgorde zij voorkomen. 
Deze vier hoofdcategorieën op het waamemingsformulier worden gebruikt om het 
handelen van leerkracht en leerlingen vast te leggen. De kolom op het formulier met de 
aanduidimg basisinitiatie is nodig om informatie over de context van de interactie te 
registreren. Een basisinitiatie is een handeling van de leerkracht waarmee deze een 
overgang in de interactie tot stand brengt. Ze bevatten meestal - in beknopte vorm -
informatie over wal de leerkracht zich ten doel stelt in de volgende scène. Met behulp 
van deze basisinitiaties kan men na afloop van de observaties in de klas de interactiepa-
tronen toevoegen aan het waamemingsformulier. Meestal heeft men bij deze bewerking 
ook de geluidsband nodig, omdat het niet altijd mogelijk is om meteen deze basisinitia-
ties herkenbaar genoeg uit te schrijven of kernachtig te karakteriseren. 
Contextcategorieën 
In mijn toelichting op de contextcategorieën van het instrument maak ik gebruik van 
een onderscheid in ordcpalronen en lespatronen. Onderwijs heeft zowel een inhoudelij-
ke en een procedurele kant. De inhoudelijke kant is verbonden met de kennis die men 
in een bepaalde onderwijscontext probeert over te dragen. De procedurele kant is 
verbonden met het creëren van de voorwaarden en omstandigheden waaronder kennis-
overdracht mogelijk wordt gemaakt. Het gaat hierbij feitelijk om een analytisch 
onderscheid. De procedurele en de inhoudelijke kant zijn in concrete onderwijssituaties 
vaak onlosmakelijk met elkaar verbonden. Veel interactieroutines die in schoolklassen 
voorkomen, hebben een inhoudelijke én een procedurele betekenis. In deze paragraaf 
gebruik ik het onderscheid in orde- en lespatronen om de aandacht te vestigen op het 
karakter van de verschillende patronen. Lespatronen zijn patronen die vooral gericht 
zijn op de inhoudelijke kant van het onderwijs. Ordepatronen zijn patronen die vooral 
op de procedurele kant van het onderwijs zijn gericht. In mijn toelichting op de 
patronen geef ik per soort een opsomming van de bijbehorende interactiepatronen 
samen met een korte omschrijving. Ik bespreek eerst de ordcpalronen. 
a. Ordepatronen 
Procedurele kwesties nemen een vooraanstaande plaats in in overgangssituaties: dat is 
duidelijk het geval aan het begin of einde van dagdelen, wanneer leerlingen de 
72 
klasruimte binnenkomen of weer verlaten; overgangssituaties komen echter ook tussen 
verschillende lessen voor of tijdens een les. Kenmerkend voor dergelijke overgangssitu-
aties is dat de leerkracht er op gericht is de leerlingen te betrekken bij de activiteiten 
die op het programma staan of de randvoorwaarden probeert te scheppen om een 
geordend verloop van de activiteiten mogelijk te maken. De ordening die de leerkracht 
aanbrengt, heeft zelden alleen betrekking op de opstelling van de leerlingen in de 
ruimte of op de materialen die nodig zijn bij bepaalde activiteiten. De ordening die dan 
aangebracht wordt, is meestal ook een interactionele: de leerlingen wordt ook duidelijk 
gemaakt naar welke regels zij zich moeten richten. In een aantal gevallen richt de 
leerkracht zich tot alle leerlingen tegelijk, in andere gevallen tot maar enkele leerlingen. 
Ook al spreekt de leerkracht misschien maar enkele leerlingen aan, toch is in het 
algemeen de informatie bestemd voor de gehele klas. 
Arrangeren 
De leerkracht brengt de klas op orde ter voorbereiding of afronding 
van (les)activiteiten. Dat kan betrekking hebben op materialen (hulp-
of leermiddelen) en / of op de opstelling van leerlingen in de ruimte. 
De organisatie is in handen van de leerkracht: deze geeft waar nodig 
aan wie op welke manier mee mag doen en aan wat voor regels 
leerlingen zich te houden hebben. 
Tot in een laat stadium van het ontwikkelingswerk behoorden nog twee andere 
interactiepatronen tot de groep van de ordepatronen. Dat zijn de voormalige patronen 
centraliseren en afspreken. Terwijl arrangeren betrekking heeft op de materiële en 
ruimtelijke ordening van de schoolklas, hebben de patronen centraliseren en afspreken 
betrekking op de interactionele orde in de klas. Meestal is die interactionele orde een 
nevenproduct van de routines die de leerkracht hanteert bij lesinhoudelijke activiteiten. 
Zo impliceert de routine van de schoolse beurt verwachtingen ten aanzien van het 
handelen van alle leerlingen en niet alleen ten aanzien van de leerling die het antwoord 
mag geven. Deze verwachtingen worden door de leerkracht met behulp van b.v. een 
bepaalde beurtverdelingstechniek ondersteund. M.a.w. meestal wordt de interactionele 
orde op een terloopse, impliciete manier gerealiseerd. Soms echter wordt de interactio-
nele orde expliciet tot thema van de interactie gemaakt. Zowel centraliseren als 
afspreken zijn daar uitdrukking van. 
Centraliseren 
De leerkracht richt de aandacht van de klas op zich en trekt het 
initiatief naar zich toe. De leerkracht trekt de aandacht van de leerlin-
gen en zorgt er vervolgens voor dat de leerlingen die nog niet ophou-
den met hun bezigheden of door blijven praten, ook stil worden. 
73 
Afspreken 
De leerkracht stelt de gedragsregels vast of herstelt de orde. Ook als 
de leerkracht uitdmkkelijk ingaat op het doen en laten van een of 
meer afzonderlijke leerlingen, maakt deze daarmee ook de rest van de 
leerlingen duidelijk aan welke regels zij zich te houden hebben. 
Voor zowel centraliseren als afspreken geldt dat ze niet meer als zelfstandig patroon 
gehanteerd worden: de manier waarop leerlingen in die patronen voorkomen kan met 
behulp van de handclingscatcgoricën van het instrument al op een adequate wijzc 
worden vastgelegd. Deze voormalige patronen hebben tegenwoordig de status van een 
specifieke strategie van de leerkracht. 
De tweede groep patronen is meer gericht op de lesinhoudelijke kant van het onderwijs. 
b. Klassikale lespatronen 
Voor klassikale lessen zijn dit patronen waarmee aan het proces van kennisoverdracht 
vorm wordt gegeven. Voor een groot aantal patronen geldt dat ze gekenmerkt worden 
door het gegeven dat er schoolse beurten in voorkomen. Deze patronen omschrijven 
dan ook het repertoire waarmee leerkrachten lessituaties organiseren. Een aantal van 
deze patronen heeft een introducerend karakter: opdracht geven en uitleggen komen 
voor in de aanvangsfase van lessen of in lesgcdecUcn waarin iets nieuws wordt 
geïntroduceerd. Andere patronen maken eerder de kem van lessen uit: zij beschrijven 
hoe een groot deel van de les verloopt. Dat geldt vooral voor de interactiepatronen 
individucel reciteren, oefenbeurten, rcpctcerbcurtcn en samen opdracht maken. 
Opdracht geven 
De leerkracht deelt de leerlingen mee wat men gaat doen. De leer-
kracht geeft de opdracht aan, waarbij de leerlingen luisteren; tijdens 
het pakken van materiaal is vaak wat gepraat van leerlingen te horen. 
Uitleggen 
De leerkracht maakt de klas bekend met iets wat voor hen nieuw is of 
waarmee ze nog weinig vertrouwd zijn. De leerkracht gaat na wat 
leerlingen er zelf al van weten of geeft hen de benodigde informatie. 
Het is regel dat de leerlingen stil zijn, opletten en - waar nodig - met 
de leerkracht meedoen. 
Opzeggen 
De leerkracht laat de klas een nieuwe tekst horen, om daar later mee 
door te kunnen gaan. Terwijl de leerkracht de tekst opzegt, luisteren 
de leerlingen toe of zeggen de leerkracht na. Wanneer de leerlingen 
over de tekst beschikken, dienen ze de tekst te volgen. 
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Individueel reciteren 
De leerkracht laat een leerling ten overstaan van de hele klas een 
opdracht opzeggen. De leerkracht wijst een leerling aan om te begin-
nen met de opzeg-opdracht; de betreffende leerling gaat net zolang 
door met het hardop opzeggen tot de leerkracht de beurt beëindigt. De 
medeleerlingen doen (in stilte) mee; ze kunnen elk moment de beurt 
doorgegeven krijgen. De leericracht corrigeert fouten en ziet erop toe 
dat iedereen meedoet. 
Gezamenlijk reciteren 
De leerkracht laat de hele klas in koor 'antwoorden'. De leerkracht 
geeft de snelheid van de koorproductie aan, zodat alle leerlingen 
tegelijk en hardop mee kunnen doen. 
Oefenbeurten 
De leerkracht maakt de leerlingen vertrouwd met een bepaald soort 
opdrachten. In een rustig tempo stelt de leerkracht vragen aan leerlin-
gen; de leerlingen worden bij het antwoorden ook wel ondersteund 
door de leerkracht. Leerlingen die niet aan de beurt zijn, horen op te 
letten. 
Repeteerbeurten 
De leerkracht laat in snel tempo achter elkaar door een aantal leerlin-
gen gelijksoortige korte opdrachten beantwoorden. De opeenvolgende 
beurten wijst de leerkracht zelf toe aan steeds andere leerlingen; de 
leerlingen geven daarop een kort antwoord 
Samen opdracht maken 
De leerkracht maakt samen met de klas een opdracht waarbij alle 
leerlingen ieder voor zich de opdracht uitvoeren. Ter ondersteuning 
van het individuele werken maakt de leerkracht ook gebruik van 
klassikale of individuele beurten om (aspecten van) de opdracht toe te 
lichten. De leerkracht gaat na of de leerlingen de opdracht correct 
uitvoeren en helpt hen eventueel. 
De volgende twee patronen zijn ter volledigheid in dit overzicht opgenomen. Hun 
relevantie is op grond van het beschikbare materiaal moeilijk te beoordelen. Van deze 
patronen zijn namelijk maar weinig voorbceldscènes beschikbaar. Als patroon wijken ze 
niettemin duidelijk af van de andere patronen. En ook al komen ze beide in een 
soortgelijke context voor, toch lijken ze een van elkaar afwijkende functie te vervullen. 
Ook zijn er geen overtuigende aanwijzingen dat ze zo gebonden zijn aan één bepaalde 
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leerkracht dat hun reikwijdte onvoldoende is. In deze situatie is het zinvol om deze 
twee patronen louter als suggesties mee te geven aan gebruikers van het instrument. 
Overhoren 
De leerkracht laat leerlingen verwoorden waarover een tekst gaat die 
ze vlak daarvoor hebben doorgewerkt. De leerkracht stelt vragen over 
de tekst en wijst de beurten zelf toe aan leerlingen. Meerdere leerlin-
gen krijgen een beurt. 
In herinnering roepen 
De leerkracht brengt een onderwerp opnieuw ter sprake dat in de 
daaropvolgende lesperiode aan de orde komt. De leerkracht betrekt de 
klas erbij en vraagt naar iets wat ze er nog van hebben onthouden uit 
een eerdere les. 
Naast de orde- en klassikale lespatronen komt nog een derde groep patronen voor. 
c. Bijzondere lespatronen 
Deze patronen nemen een aparte plaats in in vergelijking met de klassikale lespatronen. 
Dat komt doordat de orde in deze lessituaties een specifieke invulling krijgt. Het 
'proefwerk' kenmerkt zich door een orde waarin de spcelnjimte van de leerlingen sterk 
wordt ingeperkt: de leerlingen krijgen in deze context maar beperkte mogelijkheden om 
met medeleerlingen of met de leerkracht in interactie te komen. 
Proefwerk 
De leerkracht laat de hele klas in stilte een aantal opdrachten uitvoe-
ren waarbij elke leerling voor zich werkt. De leerkracht geeft aan wat 
de opdracht is en ziet erop toe dat de leerlingen zelfstandig werken; 
op vragen van individuele leerlingen geeft de leerkracht slechts een 
algemeen antwoord. Aan het einde van het proefwerk wordt het werk 
ingeleverd. 
Het patroon 'vertellen' ontleent zijn eigen karakter aan het gegeven dat binnen dit 
patroon de leerlingen vrijer zijn om te reageren op wat door de leerkracht of een 
medeleerling ter sprake wordt gebracht 
Vertellen 
Gezeten in een kring wordt een verhaal verteld. Terwijl er een aan het 
vertellen is, luistert de rest van de leerlingen naar het verhaal of 
maakt opmerkingen naar aanleiding daarvan. 
Ook het patroon 'reisleider' wordt gekenmerkt door een aparte orde: zonder dat de klas 
als geheel daarbij is betrokken zijn er in deze context ruimere mogelijkheden tot 
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contacten tussen de leerkracht en afzonderlijke leerlingen. Dit patroon beschrijft een 
meer individuele lescontext. 
Reisleider 
In aansluiting op een opdracht van de leerkracht zijn de leerlingen 
voor langere tijd in hun eigen tempo bezig met hun werk. De leer-
kracht is beschikbaar om in te grijpen wanneer dat nodig is. De 
leerlingen horen rustig door te werken en te zorgen dat hun weik 
zoveel mogelijk af komt. 
In BIJLAGE 4 worden de genoemde interactiepatronen gedetailleerd toegelicht. De 
indeling in soorten komt daar niet meer aan de orde. Het accent ligt volledig op de 
interactiepatronen afzonderlijk. Tot slot van dit hoofdstuk bespreek ik de plaats van het 
gepresenteerde instrument bij onderzoek naar selectieprocessen in schoolklassen. 
3.6. Functie van het instrument 
Het nieuwe waamemingsinstrument is ontwikkeld in reactie op een eerder gesignaleerde 
behoefte: in het moederproject bleek bij het analyseren van videobanden dat er behoefte 
was aan een instrument waarmee selectieprocessen in schoolklassen onderzoekbaar 
gemaakt konden worden. Ook al probeert het instrument in deze behoefte te voorzien, 
toch is een kanttekening hierbij op zijn plaats. Met hel instrument wordt niet gepreten-
deerd dat het selectieprocessen in al zijn aspecten onderzoekbaar maakt of dat het een 
uitwerking is van de enig mogelijke benadering van selectieprocessen. Het instrument 
levert echter wel een bijdrage aan het onderzoekbaar maken van selectieprocessen in 
schoolklassen. 
Zoals dat met elk instrument het geval is, is ook dit instrument een specifieke uitwer-
king van een bepaald perspectief. Bij het ontwerpen van het instrument is binnen de 
gekozen benadering van selectie gekozen voor een nadruk op de rol van de leerkacht. 
Dat heeft tot gevolg dat de invloed van medeleerlingen of leeftijdgenoten op de 
schoolse identiteit van leerlingen buiten beeld blijft. In de gekozen benadering van 
selectie beperkt het instrument zich bovendien tot de interactie. Binnen het moeder-
project fungeert het instrument daarom ook als een deelinstrument. In de onderzoeks-
praktijk worden daarnaast andere instrumenten gebruikt om informatie te verzamelen 
over de betekenissen die de betrokkenen hanteren. 
Een belangrijk ander deelinstrument is b.v. het zgn. grid-gesprek. Uit onderzoek is 
bekend dat verwachtingen van leerkrachten invloed kunnen hebben op de ontwikkeling 
en het functioneren van leerlingen op school. In onze benadering van selectie is het van 
belang om zicht te hebben op de schoolse identiteit die een leerkracht leerlingen 
toeschrijft Het grid-gesprek is een instrument waarmee op nondirectieve wijze wordt 
achterhaald hoe de leerkracht de leerlingen in de klas 'ziet'. Deze gridgegevens zijn 
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essentieel als aanvulling op de observatiegegevens die met het waamemingsinstrument 
worden verkregen. 
Voor bepaalde analyses kan het noodzakelijk zijn om als aanvulling ook nog andere 
instrumenten te gebruiken. Zo kan het nodig zijn om het perspectief van leerkracht op 
de schoolse interactiesituatie diepgaander te bestuderen. Binnen het moederproject is 
een eerste analyse van dergelijke leerkrachtperspectieven als deelproject uitgevoerd 
door Hijmans (1985). Daarbij werd gebruik gemaakt van verschillende interviews met 
de leerkrachten. Het kan ook nodig zijn om de ouders van de leerlingen te benaderen. 
In het moederprojccl zijn ook de ouders van leerlingen geïnterviewd: in deze gesprek-
ken werd nagegaan welke perspectieven ouders hebben op de schoolloopbaan van hun 
kinderen. Ook gesprekken met leerlingen zelf kunnen natuurlijk een belangrijke bron 
van aanvullende informatie vormen. 
In dit hoofdstuk is een waamemingsinstrument gepresenteerd dat bij onderzoek naar 
selectieprocessen in schoolklassen de functie heeft van een deelinstrumcnt. In zijn 
concrete uitwerking is het instrument een vertaling van een veel breder perspectief. Het 
blijft daarom voor aanvulling en verbetering vatbaar. 
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Hoofdstuk 4 
MATERIAALVERZAMELING VOOR DE EVALUATIE 
4.1. Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt weergegeven welke gegevens zijn verzameld om het ontwikkel-
de instrument te kunnen evalueren. Voor een groot deel gaat het daarbij om observatic-
gegevens. Het ontwikkelde instrument is de eerste keer in een proefversie toegepast. 
Deze toepassing was nodig om een vergelijking met het instrument van Brophy & 
Good (1969) uit te kunnen voeren. In § 4.2. beschrijf ik de eerste toepassing van het 
nieuwe instrument en in § 4.3. de toepassing van instrument van Brophy & Good. De 
tweede keer is het instrument in zijn definitieve versie toegepast. Daarop ga in § 4.4. 
in. In § 4.5. volgt een toelichting op de achtergrondgegevens die over leerlingen zijn 
verzameld. 
4.2. De proefversie van het instrument 
Het instrument was nog niet gereed voor gebruik in schoolklassen toen het de eerste 
keer werd toegepast. Ook was er nog geen handleiding bij het instrument beschikbaar. 
Wel waren inmiddels de waamemingscalegorieën voor een groot deel bekend. Want bij 
hel uitwerken van de protocollen van de videobanden was al gebruik gemaakt van een 
aantal categorieën om de interactie te beschrijven. In de eerste plaats de interact icpalro-
ncn: alle uitgeschreven protocollen waren ingedeeld in scènes die benoemd waren als 
voorbeeld van een bepaald interactiepatroon. In de tweede plaats de categorieën 
waarmee verschillende soorten schoolse beurten getypeerd konden worden (Van der 
Kley 1983). Met deze bcurttypen kan de werking van twee interaclioncle mechanismen 
worden vastgesteld (beurtverdeling; behandeling van foute antwoorden). En in de derde 
plaats de zgn. intcractietypcn (voor een beschrijving daarvan zie BIJLAGE 6). Deze 
intcractietypcn zijn nodig om de werking van andere interactionele mechanismen vast te 
kunnen stellen (т.п. het hanteren van orderegels). Bij het protocolleren van de 
videobanden was de interactie binnen de scènes uitgeschreven in opeenvolgende IRE-
sequentics. De afzonderlijke handelingen (zetten) van leerkracht en leerlingen waren 
getypeerd met behulp van de categorieën van Mchan. (Dit categoricönsyslcem is 
toegelicht in BIJLAGE 1.) Bij deze eerste 'toepassing' van het instrument werd van de 
uitgewerkte protocollen een soort inhoudsopgave gemaakt: met de interactiepatronen 
werd de interacticcontext gecodeerd; met de bcurttypen, aangevuld met de intcractiety-
pcn, werd gecodeerd welke leerlingen - en op wat voor manier - voorkwamen in de 
interactie. Het leverde het databestand 'patroncnanalyse oude stijl' op dat voor kwanti-
tatieve analyses geschikt was. 
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Deze eerste toepassing was nodig om het nieuwe instrument te kunnen vergelijken met 
een soortgenoot: het instrument van Brophy & Good. Deze toepassing was ook nog om 
een andere reden zinvol: het maakte de resultaten van de patronenanalyse toegankelijk 
voor kwantitatieve analyses. Tot dan toe kon bij het ontwikkelen van de interactie-
patronen alleen gebruik gemaakt worden van de protocollen en scènes uit het scène-ar-
chief. Bij gebrek aan een databestand was het - mede gezien de omvang van het scène-
archief - praktisch onmogelijk om tot kwantitatieve uitspraken te komen. B.v. over het 
voorkomen van interactiepatronen bij de verschillende leerkrachten of in verschillende 
soorten lessen, of over het voorkomen van leerlingen in het kader van bepaalde 
interactiepatronen. Met het beschikbaar komen van dit databestand konden voor het 
eerst ideeën, indrukken en hypothesen over het verloop van selectieprocessen op 
ruimere schaal gecontroleerd worden. 
4.3. Het instrument van Brophy & Good 
Het 'Teacher-child dyadic interaction system' (Brophy & Good 1969) bleek een instru-
ment dat zowel in vraagstelling als in theoretische oriëntatie verwant is aan het 
ontwikkelde instrument. Het is er namelijk op gericht om de werking te registreren van 
zgn. 'behavioral mechanisms' waarmee leerkrachten in de benadering van leerlingen 
verwachtingen overdragen ten aanzien van hun veronderstelde kwaliteiten en toekomsti-
ge prestaties. Hun instrument sluit aan bij de beschreven traditie van het onderzoek naar 
de werking van een 'selffulfilling prophecy' in onderwijssituaties (vgl. § 1.З.З.). In deze 
traditie gaat men na of verwachtingen van leerkrachten effect hebben op de feitelijke 
prestaties of vorderingen van de betreffende leerlingen. Brophy & Good doen dat in 
hun onderzoek door in klassen te observeren hoe de interactie tussen de leerkracht en 
(bepaalde) leerlingen verloopt. Hun instrument leek in voldoende mate een soortgenoot 
om te vergelijken met het eigen instrument. 
Daarbij waren er ook praktische redenen om dit instrument te gebruiken voor deze 
vergelijking. Hun instrument kon worden toegepast op de in het onderzoek beschikbare 
videobanden van schoolklasintcraclie. Bij het instrument was ook een handleiding 
beschikbaar, zodat met behulp daarvan een observalictraining kon worden opgezet. In 
verslagen van inhoudelijke analyses was bovendien na te gaan wat voor uitspraken zij 
doen met behulp van hun instrument. Resultaten uit analyses zijn te vinden in artikelen 
(vgl. Brophy & Good 1970) en - her en der verspreid - in hun literatuurstudie over 
onderzoek naar de werking van een selffulfilling prophecy in onderwijssituaties 
(Brophy & Good 1974). 
Het instrument van Brophy & Good is toegepast door de cursisten die in het studiejaar 
1982-1983 deelnamen aan het seminar 'observatie' van de vakgroep 'methoden van 
onderzoek'. Voor hen werd een training georganiseerd om hen het instrument te leren 
toepassen. Bij deze training is de opzet aangehouden die Brophy & Good zelf in hun 
handleiding bij het instrument aanbevolen. De training bestond uit een een aantal 
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gezamenlijke bijeenkomsten, afgewisseld met huiswerk, en uit individuele oefeningen 
aan de hand van videomateriaal. Bij de training werd gebruik gemaakt van fragmenten 
uit protocollen en videobanden uit het onderzoek. Gedurende de training kwamen 
zoveel mogelijk verschillende soorten lessituaties aan de orde. 
Brophy & Good hielden zelf bij het verzamelen van gegevens als richtlijn aan: 
observeer zoveel mogelijk een doorsnede van alle leerstof-gerichte aktivitciten die in 
een klas voorkomen. Per klas observeerden zij gedurende 4 dagdelen. Bij het toepassen 
van hun instrument is daarom per klas een steekproef genomen uit alle beschikbare 
videobanden. In totaal ging het daarbij om ongeveer 12 uur interactie. Deze werkwijze 
zou naar verwachting even veel materiaal opleveren als in de oorspronkelijke studie van 
Brophy & Good (19870). Dat bleek echter niet het geval. Vandaar dat later één van de 
deelnemers nog meer videomateriaal heeft gecodeerd, om over meer gegevens per 
leerling te kunnen beschikken. Zelfs met die aanvulling is er nog een verschil met het 
oorspronkelijke onderzoek van Brophy & Good. Nog steeds blijken zij per leerling 
meer gegevens verzameld te hebben. 
Bij het toepassen van het instrument kreeg elke observator de beschikking over de 
videoband samen met een protocol daarvan. Op die manier was het coderen eenvoudi-
ger te realiseren. De deelnemers aan de training zijn aan het einde daarvan niet 
geselecteerd met behulp van een betrouwbaarheidstoets. Er kon dus niet zonder meer 
van uitgegaan worden dat hun coderingen correct zouden zijn. Daarom is gekozen voor 
een opzet waarbij alle geobserveerde fragmenten paarsgewijs werden gecodeerd. Enkele 
fragmenten zijn bovendien twee keer door dezelfde codeur gecodeerd. Na afloop van de 
observaties is vervolgens - aan de hand van de paarsgewijze coderingen - een definitie-
ve codering van de fragmenten vastgesteld. Op deze manier zijn van de observaties 
betrouwbare (expert)coderingen beschikbaar gekomen. Deze definitieve coderingen zijn 
ingevoerd in een databestand om analyses mogelijk te maken zoals die ook door 
Brophy & Good zelf op hun eigen materiaal zijn uitgevoerd. Bij het opzetten van 
analyses is uitgegaan van hun artikel uit 1970. De resultaten van deze replicatie worden 
in het volgende hoofdstuk weergegeven (§ 5.3.2.2.). 
4.4. De definitieve versie van het instrument 
Het ontwikkelde instrument is toegepast in zijn definitieve versie om in de praktijk na 
te gaan of het een hanteerbaar instrument was geworden. Dit gebeurde in drie eerste 
klassen van verschillende lagere scholen. Deze scholen zijn alle drie gesitueerd in 
buitenwijken van Nijmegen. Ze verschillen van elkaar wat betreft de sociale samenstel-
ling van de populatie waaruit hun leerlingen afkomstig zijn. Ze verschillen ook van 
elkaar wat betreft de vormgeving van het onderwijs. Voor de "duidelijkheid: Het zijn 
andere scholen dan de scholen waar eerder in het onderzoek video-opnamen zijn 
gemaakt. 
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Ter voorbereiding op de feitelijk observaties is een observatie-training georganiseerd. 
Deze maakte deel uit van het seminar 'sociologie van de schoolklas' dat in het 
studiejaar 1983-1984 werd georganiseerd voor hoofdvakstudenten onderwijssociologie. 
De training vond plaats aan de hand van de handleiding bij het instrument (Zijlmans & 
Tomas 1984). De training bestond uit huiswerk gecombineerd met gezamenlijke 
bijeenkomsten. Aan de hand van videomateriaal kon men eventueel nog extra oefenen. 
In de training nam ieder voor zich eerst globaal kennis van het instrument door de 
handleiding door te nemen. Daarop volgde in een gezamenlijke bespreking een 
toelichting bij het instrument. 
Daarna leerde men gericht de verschillende categorieën van het instrument, de bijbeho-
rende codeerrcgcls en het gebruik van het waamemingsformulier. In het begin van de 
training werd eerst gebruik gemaakt van protocollen van schoolklasinteraclie die ieder 
voor zich bij wijze van huiswerk codeerde op het waamemingsformulicr; aan de hand 
van een expertcodering werden gezamenlijk eventuele onduidelijkheden of problemen 
doorgenomen. Toen de deelnemers meer ervaring kregen, werden in de training frag-
menten videoband afgespeeld die direct gecodeerd werden op het waamemingsformu-
lier. Ook hierbij werden de ingevulde formulieren gezamenlijk doorgesproken en 
vergeleken met een expertcodering. Daarbij kon eventueel ook een protocol van het 
videofragment geraadpleegd worden. Naarmate de vaardigheid in het hanteren van het 
instrument toenam, kon steeds meer het observeren in een schoolklas benaderd worden. 
Er konden b.v. steeds langere fragmenten gecodeerd worden, zonder dat de videoband 
stopgezet hoefde te worden. Er werd op gelet dat tijdens de training allerlei lessituaties 
aan de orde kwamen. 
In de training werd ook nog aandacht besteed aan het leren herkennen van overgangen 
in schoolklasinteraclie: op het waamcmingsformlicr markeert men dergelijke overgan-
gen en schrijft men zoveel mogelijk de zgn. basisinitiaties uit waarmee dergelijke 
scène-overgangen tot stand worden gebracht. Het herkenbaar maken van deze scène-
overgangen is nodig om uit het waamemingsformulicr op te kunnen maken op welke 
momenten een ander interactiepatroon begint. Wanneer ook de bijbehorende basisinilia-
tics zijn uitgeschreven, dan kan men daaruit opmaken welke nieuwe situatiedefinitie 
wordt geïntroduceerd. 
De training werd afgesloten met een betrouwbaarheidstocts. Daarbij werkte elke 
deelnemer een lesfragment volledig uit. Aan de hand van een expertcodering is de 
accuraathcid in het coderen vastgesteld. Naar aanleiding van deze betrouwbaarheidstocts 
kregen de inviduclc deelnemers nog gericht adviezen voor de daaropvolgende observa-
tieperiode. Alle deelnemers aan de training konden worden betrokken bij het toepassen 
van het instrument. 
De observatictraining liep over in een kennismakingspcriode in de klassen waar men 
zou gaan observeren. In die periode ging men na of er - toegespitst op eventuele 
bijzondere lessituaties - nog aanvullende codeerrcgcls geformuleerd moesten worden. 
Ook de ervaringen uit deze kennismakingspcriode zijn gezamenlijk doorgesproken. Het 
bleek niet nodig om nog aanvullende codeerrcgcls te formuleren. Hiemit kan worden 
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geconcludeerd dat het nieuwe instrument kennelijk voldoende algemeen is geformuleerd 
om ook in andere schoolklassen toe te passen dan in de eerste drie schoolklassen. 
Met behulp van het waamemingsinstrument is in drie verschillende klassen gedurende 
een periode van twee weken aan het einde van het schooljaar geobserveerd. In elke klas 
waren twee observatoren aanwezig: zij wisselden elkaar af bij het maken van aante-
keningen. Ten behoeve van betrouwbaarheidscontroles zijn in elke klas door de 
observatoren tijdens één les paarsgewijs aantekeningen gemaakt. Hierdoor werden ook 
vergelijkingen per observatorenpaar mogelijk. De geregistreerde waarnemingen beslaan 
per schoolklas ongeveer 6 dagdelen, verdeeld over ochtenden en middagen. De 
observaties beperkten zich tot de leerstofgerichte aktiviteitcn; in andere perioden werden 
uitsluitend gedrags- en ordccontaclen genoteerd. 
In de klassen werd gebruik gemaakt van een cassetterecorder met twee verspreid in de 
klasruimte opgehangen microfoons. Met een mengpaneel kon men er voor zorgen dat 
het geluid van maar één van deze microfoons werd opgenomen. Daarmee kon men 
voorkomen dat de geluidsopname door teveel achtergrondgeruis onverstaanbaar zou 
worden. De geluidsopname werd verzorgd door de observator die op dat moment niet 
belast was met het maken van aantekeningen. 
Bij de geluidsopnamen deed zich het probleem voor dat niet alle interacties goed te 
verstaan zijn: in lessen waarin leerlingen idividueel met hun eigen werk bezig zijn, zijn 
interacties tussen de leerkracht en een individuele leerling vaak moeilijk te volgen, 
doordat men niet goed genoeg kan verstaan wat zij tegen elkaar zeggen. In één van de 
schoolklassen is dat probleem opgelost, doordat de leerkracht bereid was een draadloze 
loopmicrofoon te gebruiken. 
Na afloop van de observatieperiode hebben de observatoren ieder hun eigen waamc-
mingsformulicrcn met behulp van de geluidsband aangevuld. Bij controle van de 
waamcmingsformulicrcn bleek dat de interacties slechts bij uitzondering nog niet 
compleet waren aangetekend. Wel bleek dat enkele observatoren in onvoldoende mate 
de scène-overgangen gemarkeerd hadden; die observatoren hadden ook de bijbehorende 
basisinitiatics slecht uitgeschreven. De waamemingsformulicrcn waarop de interacties 
lussen leerkracht en leerlingen zijn geregistreerd, zijn achteraf - met behulp van de 
geluidsband van de lessen - aangevuld met patroon-aanduidingen. Dat gebeurde niet 
door de observatoren zelf, omdat het herkennen van de interactiepatronen nog geen deel 
uitmaakte van de training. 
De observatiegegevens van de drie schoolklassen zijn samengevoegd in het databestand 
'patronenanalyse nieuwe stijl' (dit ter onderscheiding van het databestand met de 
gegevens van de proefversie van het instrument). In dit ruwe databestand zijn naar 
volgorde van voorkomen de handelingen van leerkracht en leerlingen opgenomen; elke 
handeling is daarbij gesitueerd binnen de context van een bepaald interactiepatroon. Uit 
dit databestand is vervolgens een bewerkt bestand samengesteld waarin per leerling 
scores zijn opgenomen op zgn. 'bchandelings'- en 'presentatie'-variabelen. Deze 
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variabelen geven weer - eventueel gespecificeerd naar de context - hoe vaak een 
bepaalde leerling voorkomt in bepaalde (sequenties van) waamemingscategorieön. 
4.5. Achtergrondgegevens van leerlingen 
In aanvulling op de interacticgcgevens zijn ook nog gegevens verzameld over de 
leerlingen en hun achtergrond. Dat was nodig om op de interactiegegevens analyses 
vanuit de selcctievraagstelling uit te kunnen voeren. De verzamelde gegevens hebben 
betrekking op aspecten van de schoolse identiteit van de leerlingen en op hun sociaal 
milieu. Ze komen overeen met de achtergrondgegevens die ook voor de leerlingen uit 
de drie eerdere schoolklassen zijn verzameld (vgl. Van der Юсу 1983). 
Schoolbeoordelingen 
Een 'objectieve' neerslag van de schoolse identiteit van leerlingen vindt men in de 
schoolrapporten. Aan de hand van de beoordelingen in deze rapporten kan men over 
een langere periode de ontwikkeling van de schoolse identiteit vaststellen: zij documen­
teren namelijk de richting waarin de schoolloopbaan van een leerling zich ontwikkelt. 
Voor de leerlingen uit twee schoolklassen waren rapporten beschikbaar van drie 
momenten uit het schooljaar; voor een derde schoolklas waren slechts rapporten 
beschikbaar van twee momenten in het schooljaar. Per rapportmoment is een totaalscore 
berekend die het algehele prestatieniveau van de betreffende leerling weergeeft. In deze 
totaalscore zijn de prestaties van leerlingen bij verschillende vakken samengenomen. 
Aan de hand van de schoolbeoordelingen krijgt men een beeld van de schoolse 
identiteit die een leerling wordt toegeschreven. Dit beeld is sterk toegesneden op het 
feitelijk presteren van een leerling. In aanvulling hierop is de schoolse identiteit van 
leerlingen ook op een andere manier benaderd. Deze andere benadering sluit aan bij de 
ervaring die de leerkracht in de klas opdoet met leerlingen. Om deze ervaring te 
expliciteren zijn met de leerkrachten gesprekken gevoerd over de leerlingen. 
Gesprekken over leerlingen 
Met de drie leerkrachten zijn non-directicve gesprekken over leerlingen gehouden. In 
zo'n zgn. grid-gesprek (Kelly 1955) formuleert de leerkracht aan de hand van steeds 
een drietal namen van leerlingen uit de klas een zgn. construct. Bij elke drie leerlingen 
die de leerkracht krijgt voorgelegd, noemt deze een eigenschap of kenmerk dat twee 
van de drie leerlingen gemeenschappelijk hebben en waarin zij verschillen van de derde 
leerling. Het resulterende construct beslaat dan uit twee tegengestelde eigenschappen of 
kenmerken. Door het formuleren van deze polaire eigenschappen / kenmerken wordt 
steeds een 'schaal' benoemd. Deze 'schaal' wordt vervolgens 'geijkt' door de drie 
leerlingen een score op deze schaal te geven. Daarna krijgen ook de overige leerlingen 
een score op deze schaal. 
Het resultaat van een grid-gesprek is een matrix van constructen tegen leerlingen met in 
de cellen de scores van de leerlingen op de constructen. Deze scorematrix wordt 
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geanalyseerd met behulp van een factoranalyse (principale componenten analyse) om de 
achterliggende dimensies te achterhalen waarop de leerlingen door de leerkracht worden 
beoordeeld. De analyse kent feitelijk twee momenten: allereerst het benoemen van de 
factoren als een bepaalde identiteitsdimensie; vervolgens het inschalen van leerlingen op 
deze dimensies aan de hand van hun factorscores. Uiteindelijk kunnen leerlingen 
worden geplaatst op de onderscheiden identiteitsdimensies aan de hand van hun 
gestandaardiseerde scores op de benoemde factoren. 
Ouder-enquête 
Ter aanvulling op deze gegevens zijn ook de ouders van de leerlingen nog benaderd 
met een korte enquête. Met behulp van gegevens over de opleiding, het beroep en het 
inkomen van de ouders konden de leerlingen naar sociaal-milieu worden ingedeeld. 
4.6. Besluit 
In dit hoofdstuk is beschreven welke gegevens zijn verzameld voor de evaluatie van het 
instrument. In het volgende hoofdstuk gebruik ik deze gegevens om de vragen uit de 
evaluatie te beantwoorden. 
Voor het onderdeel geldigheid maak ik gebruik van de achtergrondgegevens van de 
leerlingen en van gegevens uit de hiervoor beschreven toepassingen. 
- De soortgenoot-geldigheid (vraag 2) wordt bepaald aan de hand van de proefversie 
van het instrument en het instrument van Brophy & Good. 
- De substantieve (vraag 3) en structurele geldigheid (vraag 4) wordt gecontroleerd voor 
het instrument in zijn definitieve versie. 
- Ook de predictieve geldigheid (vraag 5) wordt beoordeeld met behulp van gegevens 
uit de toepassing van het instrument in zijn definitieve versie. 
Het onderdeel betrouwbaarheid wordt concreet ingevuld met diverse betrouwbaar-
heidstoetsen die zijn uitgevoerd bij de toepassing van het instrument in zijn definitieve 
versie en bij het instrument van Brophy & Good. 
Het onderdeel reikwijdte bestaat uit twee vragen. De reikwijdte van het ontwikkelde 
instrument wordt beoordeeld (vraag 1) aan de hand van ervaringen met het toepassen 
van het instrument in zijn definitieve versie. Het beantwoorden van de vraag naar de 
toepasbaarheid van het ontwikkelde instrument buiten onderzoek naar selectie (vraag 2) 
staat los van de concrete toepassingen die ik in dit hoofdstuk heb beschreven. 
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Hoofdstuk 5 
EVALUATIE VAN HET INSTRUMENT 
5.1. Inleiding 
De probleemstelling van deze studie is gericht op het evalueren van het ontwikkelde 
instrument: daarbij gaat het om de vraag of het nieuwe instrument voldoet aan de 
kwaliteitseisen die in het algemeen aan zo'n instrument worden gesteld. In dit hoofd-
stuk presenteer ik de resultaten van deze evaluatie. De opzet van dit hoofdstuk verwijst 
naar de eerder geformuleerde onderzoeksvragen. Bij wijze van overzicht geef ik eerst 
(§ 5.2.) deze vragen in de evaluatie opnieuw weer. Vervolgens presenteer ik in afzon-
derlijke delen de resultaten van de evaluatie. Achtereenvolgens komen dan de eisen van 
geldigheid (§ 5.3.), betrouwbaarheid (§ 5.4.) en reikwijdte (§ 5.5.) aan de orde. In 
aanvulling op deze methodisch georiënteerde kwaliteitseisen maak ik in een aparte 
paragraaf gebruik van een meer inhoudelijke invalshoek om het ontwikkelde instrument 
te evalueren. Aan de hand van een tentatieve analyse (§ 5.6.) ga ik na of het ontwikkel-
de instrument geschikt is voor een analyse van selectieprocessen in schoolklassen. Tot 
slot van dit hoofstuk vat ik de resultaten van de evaluatie samen door de probleemstel-
ling van deze studie te beantwoorden (§ 5.7.). 
5.2. Centrale vragen in de evaluatie 
In deze studie wordt het nieuwe instrument geëvalueerd. In hoofdstuk 2 ben ik aan de 
hand van methodenliteratuur nagegaan welke aspecten bij zo'n evaluatie aan de orde 
moeten komen en welke aanpak gebruikelijk is bij een controle op deze aspecten. Als 
concretisering van de probleemstelling heb ik daarbij de vragen voor de evaluatie 
geformuleerd (§ 2.3.4.). In deze paragraaf herneem ik kort deze vragen. 
Een eerste algemene eis die aan een instrument wordt gesteld, heeft betrekking op de 
geldigheid van het instrument. Voor Bocsjes-Hommcs heeft geldigheid betrekking op 
de theoretische opzet en uitwerking van een onderzoek. Zij omschrijft geldigheid als 
'de mate waarin (...) de theoretische begrippen, opgevat als theorieën, werkelijkheids-
waarde en verklaringswaarde hebben ten opzichte van verschijnselen in de werke-
lijkheid èn de mate waarin de operationaliseringen in hun betekenis met de theoretische 
begrippen overeenstemmen (Boesjes-Hommes 1970: 41). In aansluiting op deze 
algemene definitie heb ik in hoofdstuk 2 een onderscheid gemaakt naar 'geldigheid als 
proces' en 'geldigheid als product'. Bij geldigheid als proces richt men zich op de 
gevolgde werkwijze in het onderzoek en gaat men na of bij de uitvoering van het 
onderzoek voldoende is ingespeeld op geldigheidsvragen. De eerste vraag in dit deel 
komt voort uit deze procesgerichte benadering van geldigheid. 
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1. Sluit het nieuwe instrument aan bij het typische verloop van 
schoolklasinteractie en de betekenisverlening van de betrokkenen? 
Deze vraag heb ik inmiddels in hoofdstuk 3 beantwoord onder de noemer 'geldigheid 
als proces' (§ 3.3.)· De bevindingen uit die eerdere paragraaf geef ik in § 5.3.1. 
opnieuw kort weer. 
De overige geldigheidsvragen zijn een uitwerking van 'geldigheid als product'. Daarbij 
richt men zich op de resultaten van een onderzoek en probeert men aan de hand van 
diverse criteria de geldigheid te bepalen. De volgende geldigheidsvragen komen er alle 
op neer dat men aan de hand van verschillende criteria nagaat of het instrument 
daadwerkelijk de theoretische begrippen meet die het verondersteld wordt te meten. 
2. Wordt de geldigheid van het instrument ondersteund door een 
controle op soortgenoot-geldigheid? 
Deze geldigheidsconlrole houdt in dat het eigen instrument wordt vergeleken met een 
ander al bestaand instrument. Het oudere instrument fungeert hierbij als het criterium 
waaraan de geldigheid van het nieuwe instrument wordt afgemeten. Voor deze verge-
lijking is gekozen voor het instrument van Brophy & Good (1969), een bestaand 
instrument dat in een aantal opzichten verwant is aan het eigen instrument. 
De vergelijking bestaat uit een replicatie van een analyse die eerder in de VS is 
uitgevoerd op observatiegegevens die zijn verzameld met behulp van dit oudere 
instrument. Bij de replicatie is dit oudere instrument toegepast op de in het project 
beschikbare video-opnamen van schoolklasinteractie (§ 4.3.). Op dezelfde video-
opnamen is ook het eigen instrument in een proefversie toegepast (§ 4.2.). De resultaten 
van deze controle presenteer ik in § 5.3.2.. 
De volgende geldigheidsvragen zijn alle gericht op begrippen die met behulp van het 
instrument worden gemeten. De controles spitsen zich toe op variabelen waarmee 
behandeling door de leerkracht wordt gemeten. De betreffende variabelen zijn samen-
gesteld op basis van observatiegegevens die met behulp van de definitieve versie van 
het eigen instrument zijn verzameld. 
5. Wordt de geldigheid van het instrument ondersteund door de 
uitkomst van een controle op substantieve geldigheid? 
Deze controle bestaat uit een beoordelingsprocedure door geïnformeerde buitenstaan-
ders: deskundigen gaan daarbij na in hoeverre bepaalde metingen van begrippen 
inhoudelijk overeenstemmen met deze begrippen. Hun oordeel fungeert dus als 
criterium voor geldigheid. Boesjes-Hommes (1970: 207) spreekt van een toetsing op 
inhoudsvaliditeit Deze controle wordt besproken in § S.3.3.. 
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Bij de volgende gcldigheidsvragen gaat men na of samenhangen die men in theorie kan 
verwachten, oc* empirisch vast te stellen zijn. 
4. Wordt de geldigheid van het instrument ondersteund door de 
resultaten tut een structurele geldigheidstoets? 
Aan deze geldighcidscontrole ligt de gedachte ten grondslag dat verschillende metingen 
van één bepaald begrip onderling samen zullen hangen. Deze structurele toets is uitge-
voerd op een aantal behandclingsvariabelen om vast te stellen of zij tot één bepaalde 
schaal gerekend kunnen worden. De uitkomst daarvan wordt in § 5.3.4. weergegeven 
De geldigheid van metingen van een bepaald begrip kan ook worden beoordeeld aan de 
hand van de samenhang met een ander begrip. De volgende geldigheidsvraag is daarop 
gericht. 
5. Wordt de geldigheid van het instrument ondersteund door een toetsing op 
predictieve geldigheid? 
Om deze vraag te kunnen beantwoorden, is nagegaan of variabelen waarmee aspecten 
van behandeling door de leerkracht worden gemeten, feitelijk samenhangen met de 
schoolse identiteit die leerlingen wordt toegeschreven. De resultaten uit deze controle 
worden weergegeven in § 5.3.5.. 
Een tweede algemene eis die aan een instrument wordt gesteld, heeft betrekking op de 
betrouwbaarheid waarmee het instrument in de practijk kan worden toegepast. 
Betrouwbaarheid heeft in de verwoording van Boesjes-Hommes (1970) betrekking op 
de technische opzet en uitwerking van een onderzoek. Het tweede deel van de evaluatie 
is primair gericht op de vraag: 
1. Wordt de betrouwbaarheid van het instrument ondersteund door de 
resultaten van betrouwbaarheidstoetsen bij het toepassen van het 
instrument? 
In § 5.4.1. worden de resultaten gepresenteerd van controles op de betrouwbaarheid van 
het instrument. Zowel bij de feitelijke toepassing van het ontwikkelde instrument als in 
de daaraan voorafgaande observatietraining is aan de hand van verschillende criteria de 
betrouwbaarheid vastgesteld. Afhankelijk van de aard van het criterium gaat het om een 
toetsing op stabiliteit, reproduceerbaarheid dan wel accuraatheid. 
Omdat in het kader van de controle op soortgenoot-geldigheid ook een ander instrument 
is toegepast, kunnen beide instrumenten ook op het vlak van de betrouwbaarheid mei 
elkaar vergeleken worden. Dat leidt tot de volgende vraag: 
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2. Kan het eigen instrument, afgaand op de uitkomst van betrouw-
baarheidstoetsen, een vergelijking doorstaan met het andere instru-
ment? 
Om deze vraag te kunnen beantwoorden ga ik eerst in § 5.4.2. na hoe het is gesteld met 
de betrouwbaarheid van het instrument van Brophy & Good. In § 5.4.3. trek ik 
vervolgens in vergelijkende zin een conclusie over de betrouwbaarheid van deze met 
elkaar verwante instrumenten. 
Een derde kwaliteitseis heeft betrekking op de reikwijdte van het instrument. Reikwijd-
te heeft in het algemeen betrekking op de toepassingsmogelijkheden van het instrument 
en eventuele beperkingen waarmee bij toepassing van het instrument rekening moet 
worden gehouden. In het derde deel van de evaluatie gaat het om de volgende twee 
vragen: 
1. Is het nieuwe instrument bruikbaar voor onderzoek naar selectie in 
andere schoolklassen zonder dat ingrijpende aanpassingen van of 
aanvullingen bij het instrument nodig zijn? 
Deze vraag kan worden beantwoord door uit te gaan van de toepassing van het instru-
ment in zijn definitieve versie in drie verschillende schoolklassen. In hoofdstuk 4 heb ik 
de ervaringen daarmee inmiddels beschreven (§ 4.4.). In § 5.5.1. verwijs ik onder meer 
naar deze ervaringen. 
De vraag naar de reikwijdte van het instrument kan ook algemener worden gesteld: 
2. Is het ontwikkelde instrument ook in andere gebieden bruikbaar 
dan alleen in het selectie-onderzoek? 
Deze vraag kan niet worden beantwoord door te verwijzen naar concrete toepassingen. 
Wel is het mogelijk om enkele eerste ideeën te formuleren over eventuele toepassingen 
waarvoor het instrument geschikt is of geschikt te maken is. Deze eerste gedachten 
verwoord ik in § 5.5.2.. 
Hierna presenteer ik de resultaten van de evaluatie12. 
12
 In het onderdeel van de evaluatie dat betrekking heeft op de geldigheid van het instrument, 
maak ik gebruik van het werk van anderen. Zowel in het werk van Tomas als dat van Richardson 
staan de gcldigheidsvragen centraal. Hans Tomas heeft in het kader van zijn werkzaamheden in 
het onderzoek de proefversie van het instrument vergeleken met het instrument van Brophy & 
Good. Deze vergelijking heeft hij beschreven in zijn stageverslag (1984) en in zijn scriptie 
(198S). Zijn werk ligt ten grondslag aan § 5.3.2. over soortgenoot-geldigheid. Ruud Richardson 
heeft in zijn scriptie (1986) verslag gedaan van diverse controles op de geldigheid van variabelen 
waarmee het begrip 'behandeling door de leerkracht' wordt gemeten. 
90 
S3. Evaluatie: geldigheid 
53.1. Geldigheid als proces 
Bij het uitwerken van de probleemstelling (hoofdstuk 2) heb ik er op gewezen dat de 
kwaliteitseisen die aan onderzoek gesteld worden, in de interpretatieve benadering op 
een eigen manier worden ingevuld. In die benadering is de geldigheid van onderzoek 
afhankelijk van het succes waarmee men in de diverse onderzoeksfasen weet aan te 
sluiten bij de leefwereld van de onderzochten. Deze geldigheidsopvatting richt zich op 
de kwaliteit van het onderzoeksproces als zodanig. Deze procesgerichte invulling van 
geldigheid ligt ten grondslag aan de vraag, of het nieuwe instrument aansluit bij het 
typische verloop van schoolklasinteractie en de betekenisverlening van de betrokkenen. 
In hoofdstuk 3 (§ 3.4.) heb ik deze vraag al beantwoord door het interpretatieve 
karakter van het ontwikkelde instniment toe te lichten. In meerdere fasen van het 
onderzoek hebben bij specifieke activiteiten overwegingen van geldigheid een rol 
gespeeld. Zo zijn video-opnamen gemaakt van alledaagse interacties in schoolklassen 
om het typisch schoolse karakter daarvan te kunnen bestuderen. Van deze opnamen zijn 
bovendien protocollen gemaakt om het handelen van de betrokkenen nauwgezet te 
kunnen analyseren. Daarnaast zijn via verschillende bronnen achtergrondgegevens over 
de leerlingen verzameld en is op meerdere manieren informatie ingewonnen over 
(vooral) de perspectieven van de leerkracht, dit alles met als doel zicht te krijgen op de 
betekenisverlening van de betrokkenen. 
Denzin heeft in zijn werk een pleidooi gehouden voor het toepassen van het triangula-
tieprincipe in onderzoek (1978: 291 e.v.). Bij het ontwikkelen van het instrument zijn 
meerdere van de door hem genoemde vormen van triangulatie toegepast: data-triangula-
tie (gegevens op verschillende tijdstippen in het schooljaar, in verschillende school-
klassen; gegevens over leerlingen, ouders, leerkrachten); methodische triangulatie (grid 
en schoolbeoordeling; observatie en interview; verschillende waamemingsinstrumenten) 
en onderzoekcrstriangulatie. 
De reflectie in hoofdstuk 3 op de ontwikkeling van het instrument (§ 3.3.) wees uit dat: 
a. het theoretisch perspectief dat aan het instrument ten grondslag ligt, aansluit 
bij het institutionele perspectief zoals dat door leerkrachten is verwoord in 
informele gesprekken en in gerichte interviewsituaties; 
b. de waarnemingscategorieën van het instniment nauw aansluiten bij het 
verloop van schoolklasintcractie, doordat zij voortkomen uit gedetailleerde 
bewerkingen van video-opnamen van interactie in schoolklassen. Dit brengt 
mij tot de conclusie dat het ontwikkelde instrument in ruime mate voldoet aan 
deze procesgerichte invulling van geldigheid. 
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De overige vragen ten aanzien van de geldigheid van het instrument zijn gericht op 
productgerichte controles op geldigheid. Eerst bespreek de controle op soortgenoot-
geldigheid, omdat deze controle in de tijd vooraf ging aan de andere geldigheids-
controles. 
5-3.2. Soortgenoot-geldigheid 
Het ontwikkelde instrument is vergeleken met het 'Teacher-child dyadic interaction 
system', een bestaand instrument dat eerder door Brophy & Good (1969) is ontwikkeld. 
Hun instrument past in de traditie van het onderzoek naar de werking van een selffulfil-
ling prophecy in schoolklassen (§ 1.З.З.). Hun instrument bleek zich te lenen voor een 
vergelijking met het ontwikkelde instrument omdat het er inhoudelijk voldoende mee 
verwant is en omdat het ook feitelijk toegepast kon worden op de beschikbare video-
opnamen van schoolklasinteractie. De heb inmiddels beschreven (§ 4.3.) hoe hun 
instrument is toegepast. De gegevens daaruit zijn gebruikt om de analyses te repliceren 
waarvan Brophy & Good (1970) verslag doen in hun artikel: 'Teacher's communication 
of differential expectations from children's classroom performance: some behavioral 
data'. Deze replicatie is ook gebruikt voor de beoogde vergelijking met het eigen 
instrument. Hiervoor heb ik ook al beschreven (§ 4.2.) hoe met een proefversie van het 
eigen instrument gegevens zijn verzameld voor deze vergelijking. 
In vergelijking met de overige geldigheidscontroles heeft deze controle op soortgenoot-
geldigheid een bijzondere status. Ten tijde van de vergelijking was het eigen instrument 
nog maar beschikbaar in een proefversie. Dat betekende dat een uitgekristalliseerd 
instrument werd vergeleken met een instrument in ontwikkeling. Deze controle op 
soortgenoot-geldigheid heeft daarom gefungeerd als een tussentijdse evaluatie van het 
eigen instrument. 
Hierna geef ik eerst de resultaten weer van de oude analyse van Brophy & Good en 
vervolgens van de replicatie van die analyse. Pas daarna kom ik uit bij de feitelijk 
vergelijking van de beide instrumenten. 
5_3.2.1. De analyse van Brophy & Good 
Brophy & Good hebben in 4 eerste klassen van een lagere school in de VS (Texas) 
observaties verricht naar dyadische interacties tussen de leerkracht en een deel van de 
leerlingen. Zij lieten de leerkracht leerlingen uit hun klas ordenen naar prestatie en 
kozen vervolgens die leerlingen uit voor observatie die laag en hoog in de hiërarchie 
zaten. Per klas werden 6 meisjes (3 hoog / 3 laag) en 6 jongens (idem) geobserveerd 
gedurende 4 dagdelen. Zij hadden de verwachting dat 'goede' leerlingen in kwantitatief 
en kwalitatief opzicht meer aandacht zouden krijgen van de leerkracht dan de 'slechte' 
leerlingen. Voor een reeks variabelen hebben zij met behulp van variantie-analyse vast-
gesteld of de gemiddelden van de onderscheiden groepen leerlingen significant van 
elkaar verschilden. In hun artikel geven zij hun bevindingen compact weer in de vorm 
van drie tabellen met ieder hun eigen variabelen. Volgens Brophy & Good zouden 
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score-verschillen in de eerste twee tabellen wijzen op objectieve verschillen tussen de 
groepen leerlingen of op verschillen die niet eenduidig zijn te herleiden tot verschillen 
in behandeling door de leerkracht. Dat wil dus zeggen dat met de variabelen in deze 
twee tabellen - in hun eigen interpretatie - nog geen antwoord gegeven kan worden op 
hun vraag naar verschillen in behandeling. Tabel 3 bevat volgens hen wel variabelen 
waarmee men verschillen in behandeling door de leerkracht kan aantonen. Op de 
interpretatie van hun variabelen kom ik terug, als wat duidelijker is geworden wat deze 
variabelen inhouden. Naar mijn mening is het namelijk niet vol te houden dat een 
aantal van hun variabelen wijzen op objectieve verschillen tussen groepen leerlingen. 
Eerst geef ik de resultaten van hun analyse weer. 
Hun analyse levert de volgende resultaten 13 op: 
- Ten aanzien van de onderscheiden verwachtingsgroepen blijkt uit tabel 3 (de tabel 
met de 'echte' behandelingsvariabelen) dat goede leerlingen meer worden gestimuleerd 
dan slechte leerlingen: relatief gezien worden zij vaker geprezen na een goed antwoord 
en minder vaak bekritiseerd na een fout antwoord, mogen zij vaker hun fouten 
verbeteren en worden zij minder vaak in het onzekere gelaten over de kwaliteit van hun 
antwoorden. Verder valt in tabel 1 op dat de goede leerlingen minder vaak worden 
bestraft en dat zij meer contacten met de leerkracht hebben waartoe zij zelf het initiatief 
hebben genomen. De leerkracht blijkt niet vaker in contact te treden met de slechte 
leerlingen zodat het verschil in aantal contacten niet door de leerkracht wordt gecom-
penseerd. Uit tabel 2 valt nog op te maken dat goede leerlingen betere prestaties 
leveren en dat evaluaties van de leerkracht voor hen beter uitpakken. 
- Verschillen ten aanzien van de onderscheiden groepen meisjes en jongens zijn in hun 
resultaten veel minder aanwijsbaar. Jongens worden wel vaker aangesproken op hun 
gedrag (tabel 1 en 2) en hebben vaker contact met de leerkracht. Echte verwachtings-
effecten (let wel: in de zin van Brophy & Good) zijn er nauwelijks, al worden jongens 
wel vaker geprezen dan meisjes na het geven van een correct antwoord. Verschillen 
tussen jongens en meisjes zijn volgens Brophy & Good toe te schrijven aan objectieve 
verschillen in het gedrag van de leerlingen. 
Commentaar: interpretatie van variabelen 
De laatste opmerking van Brophy & Good raakt aan de interpretatie van hun variabe-
len. Een aantal van hun variabelen wijst volgens hen op objectieve verschillen tussen 
leerlingen: het gaat dan om de bevinding dat goede leerlingen minder vaak worden 
bestraft en meer contacten hebben met de leerkracht waartoe zij zelf het initiatief 
hebben genomen; en de bevinding dat jongens vaker worden aangesproken op hun 
gedrag en vaker contact hebben met de leerkracht. Toch kan niet worden volgehouden 
dat de betreffende variabelen objectieve verschillen meten. 
11
 Hun tabellen zijn opgenomen in BIJLAGE 5. 
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Het zou echt gaan om objectieve verschillen wanneer de vanabelen de overtredingen 
zouden meten die leerlingen plegen. Maar dat is met het geval. Bij observaties in de 
klas worden immers alleen die overtredingen geregistreerd die expliciet gecorrigeerd 
worden door de leerkracht. De betreffende vanabelen geven dus alleen weer hoe de 
leerkracht handelt in reactie op (handelingen van leerlingen die worden opgevat als) 
overtredingen. Ook zou het echt gaan om objectieve verschillen wanneer de vanabelen 
zouden meten wat leerlingen allemaal ondernemen om met de leerkracht in contact te 
komen. En ook dat is niet het geval. Bij observaties m de klas worden alleen die 
initiatieven geregistreerd die door de leerkracht opgemerkt én gehonoreerd worden. Dat 
is maar een deel van alle initiatieven, want initiatieven van leerlingen kunnen ook 
worden afgewezen, genegeerd worden of volkomen onopgemerkt blijven. Vandaar dat 
niet volgehouden kan worden dat de betreffende vanabelen betrekking hebben op het 
initiatief-nemende handelen van leerlingen. Veel eerder geven zij het initiatief-honore-
rende handelen van de leerkracht weer. 
Over de interpretatie van de vanabelen blijft altijd discussie mogelijk. Toch lijkt het me 
wel duidelijk dat de besproken vanabclcn geen uitspraken rechtvaardigen over objectie-
ve verschillen tussen leerlingen. Ik zou ze eerder interpreteren als (niet helemaal 
eenduidige) operationahsenngen van wat ik vormen van behandeling genoemd heb. De 
fout die Brophy & Good maken bij het interpreteren van deze vanabelen, heeft haar 
gelij~ke in het oorspronkelijke deviantie-ondcrzock: ook bij het interpreteren van 
officiële statistieken ten aanzien van vormen van afwijkend gedrag is er soms al te 
gemakkelijk aan voorbij gegaan dat in de statistieken alleen die gevallen van afwijkend 
gedrag zijn opgenomen die ontdekt, opgespoord, aangemeld, behandeld en daardoor ook 
geregistreerd zijn. Het besef dat het ook hierbij slechts om een deel van alle gevallen 
gaat, heeft op dit gebied uiteindelijk geleid tot het formuleren van de zgn. etikcttenngs-
benadenng. 14 
53.22. Replicatie analyse van Brophy & Good 
Bij de replicatie van de oorspronkelijke analyse van Brophy & Good is op een 
enigszins andere manier bepaald op welke leerlingen de analyse gencht zou zijn. 
Brophy & Good gebruikten een rangordening naar prestatie, zij kozen voor de hoogste 
en de laagste leerlingen in deze ordening om de verschillen m behandeling zo groot 
mogelijk te laten zijn. In de replicatie is gebruik gemaakt van systematische nondirec-
tieve gesprekken met de leerkracht over leerlingen (Kelly 1955; Nash 1973). Factor-
analyse op deze zgn. gnd-gesprekken (Van der Kley 1983; vgl. ook § 4.5.) leverde 
factoren op die te interpreteren zijn als afzonderlijke dimensies van de schoolse 
M
 Naar aanleiding van de uitspraken van Van Dijk (1990) over de omvang van de criminaliteit in 
Nederland m vergelijking met andere landen, is in de media een discussie gevoerd waaruit 
opnieuw de relevantie van dit perspectief blijkt 
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identiteit van leerlingen. Aan de hand van factorscores van leerlingen op de prestatie-
dimensie is vastgesteld welke leerlingen hoog resp. laag in de prestatiehiërarchie zaten. 
Deze ordening is vergelijkbaar met de simpele rangordening die Brophy & Good 
hebben toegepast. Inhoudelijk is het echter een meer specifieke en gedifferentieerde 
benadering van de verwachting die de leerkracht heeft van het schools presteren van 
leerlingen. 
Terwille van de vergelijkbaarheid zijn de resultaten van de replicatie weergegeven in 
tabellen die overeen komen met die uit de eerdere analyse 15. Het blijkt dat in de 
replicatie niet veel over blijft van de verschillen die Brophy & Good eerder hebben 
gevonden. 
- Verschillen tussen verwachtingsgroepen die eruit springen, hebben bijna alleen 
betrekking op absolute aantallen interacties. (Dat zijn dus de variabelen die volgens 
Brophy & Good zelf niet geschikt zijn om behandelingseffecten vast te stellen.) Door 
leerlingen geïnitieerde interacties rond schoolse taken leveren het zelfde beeld op als bij 
Brophy & Good: ook nu hebben goede leerlingen meer door hen zelf geïnitieerde 
interacties met de leerkracht dan slechte leerlingen. In de replicatie lijkt dat verschil 
echter door de leerkracht gecompenseerd te worden: de slechte leerlingen krijgen 
namelijk vaker een antwoordmogelijkheid aangeboden (tabel 4). Bij de 'echte' bchande-
lingsvariabelen (tabel 6) treedt alleen bij de leesbeurten een significant verschil op: 
merkwaardig genoeg zijn het in de replicatie de slechte leerlingen die vaker hun 
fouten mogen herstellen, terwijl dat in de oorspronkelijke studie gold voor de goede 
leerlingen. Het is opvallend dat in de replicatie de richting van de meeste verschillen 
tussen de verwachtingsgroepen duidelijk afwijkt van wat Brophy & Good hebben 
gevonden: ook al gaat het om statistisch niet significante verschillen, toch lijkt het er op 
dat juist de slechte leerlingen meer gestimuleerd worden door positieve feedback, 
terwijl de leerkracht goede leerlingen kritiek geeft bij slechte prestaties. 
- Verschillen tussen jongens en meisjes zijn in de replicatie maar in zeer beperkte mate 
waar te nemen. Jongens lijken over het geheel genomen wat actiever dan meisjes. 
Verschillen naar geslacht zijn alleen significant bij uitgesproken positieve evaluaties ter 
afsluiting van een interactie of uitgesproken positieve gedragsevaluaties. Die verschillen 
zijn in het voordeel van de meisjes (tabel 5): meisjes worden dus vaker geprezen. 
Jongens worden overigens niet vaker bestraft. Deze bevinding staat volkomen haaks op 
de bevinding van Brophy & Good. 
11
 Naast de tabellen uit de studie van Brophy & Good zijn in BIJLAGE S ook de overeen-
komstige tabellen uit de replicatie van hun studie weergegeven. Ze zijn ontleend aan het verslag 
van Tomas (1985: 11-12). 
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Uit de resultaten van de replicatie concludeer ik dat het bestaan van verwachtingseffec-
ten met behulp van de door Brophy & Good zelf aangegeven indicatoren niet kon 
worden aangetoond. 
Commentaar: afwijkende resultaten in de replicatie 
De resultaten van de replicatie wijken nogal af van die uit de oorspronkelijke analyse. 
Het ligt daarom voor de hand na te gaan hoe deze afwijkende resultaten verklaard 
kunnen worden. Tomas (1985: 13-18) heeft enkele potentiële verklaringen bekeken. Ik 
geef hierna zijn overwegingen weer. 
- De verschillen zouden te maken kunnen hebben met de betrouwbaarheid van de 
beide studies. Bij onderzoek kan vertekening optreden doordat de geobserveerden er (al 
dan niet bewust) rekening mee houden dat zij geobserveerd worden (Webb & King 
Webb 1967). De afwijkende resultaten in de replicatie zouden samen kunnen hangen 
met het feit dat bij het observeren niet precies dezelfde werkwijze is gevolgd. In het 
oorspronkelijke onderzoek waren de observatoren lijfelijk aanwezig in klas. Bij de 
replicatie werden video-opnamen geobserveerd die gemaakt waren met behulp van 
(onopvallend opgehangen) camera's die van buiten de klas bediend werden. Dat is een 
belangrijk verschil: wanneer in de klas niet een observator aanwezig is, dan kan men er 
ook niet aan herinnerd worden dat men geobserveerd wordt. De gevolgde werkwijze in 
de replicatie leidt daarom minder gemakkelijk tot vertekening dan die in het oorspron-
kelijke onderzoek. 
Bij het observeren kan overigens ook nog op een andere manier vertekening optreden 
wanneer men niet aanwezig is in de klas. Bij gebruik van video-opnamen doet zich 
namelijk de situatie voor dat een deel van de gebeurtcnisssen zich 'buiten beeld' 
afspeelt. Dat kan betekenen dat men niet juist codeert vanwege gebrek aan overzicht 
over de situatie. Dit nadeel van het gebruik van video-opnamen heeft overigens een 
duidelijk positieve tegenhanger in de herhaalbaarheid van de gebeurtenissen. Bij 
observaties in de klas kan men achteraf niet meer controleren of er juist is gecodeerd. 
Dat was wel mogelijk bij de werkwijze in de replicatie. 
Het voorgaande leidt tot de conclusie dat de afwijkende resultaten in de replicatie niet 
verklaard kunnen worden door een geringere betrouwbaarheid in de replicatie. De 
werkwijze in de replicatie schept op dit punt zelfs gunstiger voorwaarden dan die in het 
oorspronkelijke onderzoek. 
- Ook verschillen tussen leerkrachten zouden een verklaring kunnen vormen. Volgens 
Brophy & Good treden niet bij alle leerkrachten verwachtingseffecten op. Zij onder-
scheiden zelfs verschillende typen leerkrachten: 'Proactive' leerkrachten laten hun 
gedrag niet bepalen door hun verwachtingen; zij hebben meer interacties met de slechte 
leerlingen, zonder dat daar de goede leerlingen onder te lijden hebben. Juist bij 
'overreacüve' leerkrachten treden verwachtingseffecten op, doordat die zich teveel laten 
leiden door hun verwachtingen. Toch zou het al te gemakkelijk zijn om er van uit te 
gaan dat het in de replicatie dus om 'proactive' leerkrachten zou gaan. Deze replicatie 
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is niet het eerste onderzoek waarin het instrument van Brophy & Good is gebruikt. Ook 
in ander onderzoek heeft men afwijkende resultaten gerapporteerd. Voor verklaringen 
verwijst men dan naar de samenstelling van de leerlingpopulatie (naar SES en ras), naar 
de organisatie van het onderwijs (werken met indelingen naar niveau e.d.) en ook naar 
de manier van lesgeven door de leerkracht. Tomas suggereert dat de indeling van 
Brophy & Good in verschillende typen leerkrachten het karakter heeft van een verkla-
ring achteraf voor het niet eenduidig optreden van verwachtingseffecten. Het is te 
eenvoudig om afwijkende resultaten meteen toe te schrijven aan het type leerkracht 
(manier van lesgeven) en daarmee de hiervoor genoemde alternatieve verklaringen 
(samenstelling leerlingpopulatie w.b. SES en ras; organisatievorm van het onderwijs) 
buiten beschouwing te laten. 
- De afwijkende resultaten in de replicatie zouden ook verband kunnen houden met 
culturele verschillen in lesgeven. Er zijn volgens Tomas aanwijzingen dat Amerikaan-
se leerkrachten uitdrukkelijker - en dan vooral in positieve zin - evalueren dan de 
leerkrachten uit de replicatie. (Uitdrukkelijk negatieve evaluaties zouden dus veel 
minder voorkomen bij Amerikaanse leerkrachten.) Naar mijn mening zouden dergelijke 
verschillen in culturele 'context' een instrument geen parten mogen spelen. Het is 
immers de bedoeling om (eventuele) behandelingseffecten te meten. Dit punt raakt 
daarmee aan de geldigheid van hun instrument. In de discussie kom ik opnieuw op dit 
punt terug. 
Het voorgaande leidt tot de slotconclusie dat er geen toereikende verklaring is voor de 
afwijkende resultaten uit de replicatie. Uiteindelijk komt Tomas uit bij vragen ten 
aanzien van de geldigheid van het instrument van Brophy & Good. Het is op deze 
plaats nog te vroeg om al op die vragen in te gaan. Ik kom er uitgebreid op terug in § 
5.3.2.3.3.. 
5.3.2.3. Vergelijking 
Het instrument van Brophy & Good is toegepast om het te vergelijken met het eigen 
instrument Het vergelijken van twee verwante, maar toch verschillende instrumenten is 
aanzienlijk gecompliceerder dan de hiervoor besproken replicatie. Bij een replicatie kan 
men voortborduren op een voorgegeven stramien, terwijl voor de beoogde vergelijking 
een opzet volkomen ontbreekt. Toch is dat nog niet het belangrijkste. De vergelijking is 
vooral gecompliceerd door het paradoxale idee dat met een controle op soortgenoot-
geldigheid verbonden is. Het ligt niet voor de hand om een nieuw instrument te 
ontwikkelen wanneer er een ander aanvaardbaar instrument beschikbaar is. En heeft 
men dus een nieuw instrument ontwikkeld, dan is er alle reden toe om dit bij de 
geldigheidscontrole zo goed mogelijk tot haar recht te laten komen. Toch impliceert een 
controle op soortgenoot-geldigheid dat het 'oude' instrument in de vergelijking als 
geldigheidscriterium wordt gehanteerd. Al met al een paradoxale situatie. 
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In dit specifieke geval was de controle op soortgenoot-geldigheid nog gecompliceerder. 
Het eigen instrument is namelijk in een proefversie vergeleken met het instrument van 
Brophy & Good. Dal heeft als nadeel dat een uitgekristalliseerd instrument is verge-
leken met een instrument dat nog volop in ontwikkeling was. Bij de conclusies over de 
vergelijking moet met deze omstandigheid rekening gehouden worden. 
53.23.1. Variabelen 
De twee instrumenten zijn eerst met elkaar vergeleken wat betreft de variabelen die 
men kan samenstellen met behulp van hun categorieën. Hierbij fungeerde het instru-
ment van Brophy & Good als uitgangspunt. Nagegaan werd of de variabelen die 
Brophy & Good voor hun analyse (1970) hebben geconstrueerd, ook te construeren zijn 
met behulp van de categorieën van het eigen instrument '6. 
Tabel 1 van Brophy & Good bestaat uit variabelen met betrekking tot de kwantiteit en 
het type interactie. Deze variabelen kunnen voor een groot deel ook met behulp van het 
eigen instrument samengesteld worden. Het bevat immers ook categorieën voor klassi-
kale activiteiten en gcdragsevaluaties. Het instrument heeft in zijn proefversie echter 
(nog) geen categorieën voor de niet-klassikale werkcontactcn; ook kunnen gewone 
beurten (nog) niet onderscheiden worden van leesbeurten. 
Tabel 2 gaat over 'academie performance' en evaluaties van leerkrachten. Die variabe-
len leveren voor het eigen instrument wel problemen op. Het heeft namelijk wel 
categorieën voor schoolse beurten, maar daarmee wordt een beurt als geheel getypeerd. 
Voor het coderen van de 'academie performance' van leerlingen zijn daardoor in het 
ontwikkelde instrument (nog) geen categorieën beschikbaar. Daar komt bij dat ook 
evaluaties van de leerkracht (nog) niet specifiek genoeg gecodeerd kunnen worden met 
de beschikbare categorieën. 
De variabelen uit tabel 3 van Brophy & Good gaan door voor de 'echte' behandelings-
variabelen. Voor die variabelen geldt dat zij slechts met moeite samengesteld kunnen 
met de categorieën die bij de proefversie van het instrument beschikbaar zijn. 
Op het punt van de variabelen is de vergelijking hiermee nog niet rond. Men kan ook 
het eigen instrument tot uitgangspunt nemen en nagaan of het instrument van Brophy & 
Good categorieën heeft die corresponderen met die van het ontwikkelde instrument. Dat 
blijkt nauwelijks het geval. Dat heeft te maken met het feit dat de categorieën van het 
nieuwe instrument levens aspecten van de context beschrijven die niet te reconstrueren 
zijn met behulp van het instrument van Brophy & Good. Hun instrument bestaat uit 
categorieën die alleen betrekking hebben op het handelen. Voor de interactiepatronen -
de echte contextcategorieën van het nieuwe instrument - is in hun instrument helemaal 
niets vervangends te vinden. 
16
 In BULAGE 6 zijn de categorieën opgesomd, samen met hun omschrijving, die bij deze 
proefversie gebruikt werden om de interactie tussen leerkracht en leerlingen te beschrijven. 
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De vergelijking op het niveau van de variabelen leidt tot de conclusie dat de instrumen-
ten elkaar maar ten dele overlappen. Met het instrument van Brophy & Good kan men 
specifieker beschrijven hoe individuele leerlingen in de interactie voorkomen. Hun 
instrument laat het echter volkomen afweten waar het om de context van de interactie 
gaat. 
5.3.2.3.2. Analyseresultaten 
De beide instrumenten zijn ook met elkaar vergeleken aan de hand van resultaten uit 
een analyse. Voor het instrument van Brophy & Good kon daarbij gebruik gemaakt 
worden van de inmiddels beschreven replicatie (§ 5.3.2.2.). De resultaten hieruit zijn 
vergeleken met de uilkomsten van een variantie-analyse op gegevens die met behulp 
van het eigen instrument zijn verzameld. Deze analyse is uitgevoerd op alleen die varia-
belen die corresponderen met de variabelen uit de replicatie. 
De vergelijking leidt tot de conclusie dat het niet veel uit maakt van welk instrument 
men gebruik maakt. Bij de gekozen variabelen levert het eigen instrument levert 
nauwelijks andere resultaten op dan het instrument van Brophy & Good. Met deze 
invulling van de vergelijking maakt het dus niet veel uit welk instrument men toepast. 
Hierbij zijn wel enige kanttekeningen te maken. De eerste heeft betrekking op de 
omvang van de vergelijking. Uit het voorgaande deel van de vergelijking (§ 5.3.2.3.1.) 
is duidelijk geworden dat er bij beide instrumenten nog een aantal variabelen overblij-
ven die niet in de vergelijking betrokken konden worden. Het gaat dan om die delen 
die niet hun tegenhanger hebben bij het andere instrument. De vergelijking heeft dus 
alleen betrekking op de elkaar overlappende delen van de instrumenten. In § 5.3.2.4. 
kom ik uitgebreider terug op de verschillen tussen de instrumenten: ook die verschillen 
zijn namelijk belangrijk wanneer men een conclusie wil trekken over de uilkomst van 
de vergelijking. 
Een tweede kanttekening heeft betrekking op de eenzijdigheid van dit deel van de 
vergelijking. Ten tijde van de vergelijking verkeerde het eigen instrument nog in een 
vroeg stadium van ontwikkeling, lerwijl het bij hel andere instrument gaat om een 
uitgekristalliseerd instrument. In die situatie kunnen bij een vergelijking de onder-
scheidende kenmerken van het ontwikkelde instrument vermoedelijk nog niet goed tot 
haar recht komen. 
53.233. Reflectie 
Het toepassen van het instrument van Brophy & Good en de replicatie van hun eerdere 
analyse bleek vragen op te roepen ten aanzien van de geldigheid van hun instrument en 
hun analyse (Tomas 1985: 18-22). De geef deze vragen hier weer als aanvulling op deze 
geldighcidscontrole. 
- Het instrument van Brophy & Good is inhoudelijk vooral gericht op de feedback die 
de leerkracht geeft op de prestaties en het handelen van leerlingen. Zij hebben tamelijk 
specifieke categorieën ontwikkeld waarmee verschillende soorten feedback van elkaar 
kunnen onderscheiden. Door zich zo te richten op het evaluatie-deel van IRE-sequen-
ties (Mehan 1979; zie ook § 3.3.) kunnen zij met hun categorieën veel beter vcrwach-
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tingseffecten meten voor dát deel dan voor de beide andere delen van IRE-sequenties. 
Voor de beide andere delen van IRE-sequenties (initiatie en reactie) hebben zij veel 
globaler categorieën. En dat leidt tot interpretatieproblemen: bij de initiaties wijzen zij 
op kwantitatieve verschillen tussen de onderscheiden groepen, zonder die te kunnen 
interpreteren in termen van verwachtingseffecten. In het licht van bevindingen ten 
aanzien van het beurtverdelingsmechanisme (Hijmans 1980; Van der Kley 1983) is dat 
een belangrijke tekortkoming. 
- Brophy & Good leggen veel nadruk op het feit dat zij het sequentieel verloop van 
interacties registreren. Uiteindelijk doen ze er maar zeer weinig mee. Slechts bij het 
construeren van enkele variabelen (de verhoudingsmaten) maken zij gebruik van de 
directe context van de interactie, d.w.z. wat er direct aan vooraf gaat of wat er direct 
op volgt. Bij alle andere variabelen verdwijnt de directe context volledig buiten beeld. 
Voor de ruimere context van de interactie is al helemaal geen aandacht. AUeen aan de 
hand van het onderscheid in leesbeurten en andere beurten valt op te maken om wat 
voor soort les het gaat. 
- Brophy & Good hebben zich niet alleen in hun analyse maar ook bij hun observaties 
beperkt tot alleen de extreme (goed / slecht) meisjes en jongens uit een klas. In 
methodisch opzicht ontnemen zij zich daarmee het zicht op de aard van het verband 
tussen de verwachting van de leerkracht en hun proces-variabelen. 
In vergelijking met het instrument van Brophy & Good zijn bij het eigen instrument in 
de definitieve versie (Zijlmans & Tomas 1984) andere keuzen gemaakt. 
- Er is meer aandacht besteed aan het initiatie-deel van interacticsequenties, zonder dat 
daarbij het evaluatie-deel verwaarloosd is. Vooral bij de beurtsequenties is in dit 
opzicht een andere keuze gemaakt. Bij dit deel van het instrument beschikt men over 
tamelijk specifieke categorieën om de interactie te typeren: de soorten beurten zijn 
namelijk ontwikkeld voor analyses rond de interactionele mechanismen 'het verdelen 
van beurten' en 'het behandelen van foute / onvolledige antwoorden'. 
- Niet alleen wordt het sequentieel verloop van interacties geregistreerd, zodat gerecon-
strueerd kan worden binnen welke directe context interacties voorkomen. Met behulp 
van de interactiepatronen wordt bovendien de ruimere context van de interactie 
getypeerd. Bij het samenstellen van variabelen en in de analyse is deze contextin-
formatie van essentieel belang. Bepaalde vormen van behandeling (of presentatie) zijn 
namelijk alleen herkenbaar in het observaticmateriaal, wanneer duidelijk is in wat voor 
context ze voorkomen. 
- De observaties blijven niet beperkt lot slechts een selectie van de leerlingen in de 
klas. 
Ook met deze andere keuzen moet men rekening houden bij de eindconclusie over de 
vergelijking. 
5.3.2.4. Conclusie soortgenoot-geldigheid 
Uit de vergelijking blijkt dat de beide instrumenten voor een deel met elkaar overeen-
komen. Belangrijker echter zijn de verschillen tussen de instrumenten. 
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Een belangrijk verschil heeft te maken met het feit dat de variabelen van Brophy & 
Good niet helemaal vervangen kunnen worden met behulp van categorieën van het 
instrument in zijn proefversie. Dat probleem speelt vooral ten aanzien van de variabelen 
die zij hun 'echte' behandelingsvariabelen noemen. Dit verschil dat nadelig uitpakt voor 
het eigen instrument, klinkt zwaar door bij de onderdelen van de vergelijking waarin de 
variabelen en de analyse-resultaten centraal staan. 
Omgekeerd valt een tweede belangrijk verschil weer nadelig uit voor het instrument 
van Brophy & Good: Hun instrument beschikt niet over categorieën waarmee de 
interactiecontext kan worden getypeerd. De interactiepatronen zijn een belangrijk 
onderdeel van het nieuwe instrument, omdat voor het onderscheiden van vormen van 
behandeling (of presentatie) informatie over de interactiecontext van essentieel belang 
is. Deze kant van het nieuwe instrument komt bij de vergelijking op het punt van de 
variabelen en de analyse-resultaten echter nog niet aan de orde. Op het moment dat 
deze controle op soortgenoot-geldigheid is uitgevoerd, was het feitelijk nog te vroeg 
voor dergelijke analyses. Pas in de afrondingsfase (§ 3.3.) immers is het instrument 
geschikt gemaakt om het voorkomen van individuele leerlingen in de interactiepatro-
nen) te registreren (vgl. Wester 1984: 134 e.V.). 
Bij deze controle op soortgenoot-geldigheid lijkt het instrument van Brophy & Good op 
punten te winnen. Voor een deel komt dat doordat het oudste instrument tot uitgangs-
punt van de vergelijking is genomen. Voor een ander deel doordat het voor het eigen 
instrument eigenlijk nog te vroeg was om in de vergelijking tot haar recht te kunnen 
komen. Het draait echter op een 'onbeslist' uit, als men let op de vragen die gerezen 
zijn ten aanzien van de geldigheid van het instrument van Brophy & Good. 
Bij deze controle op soortgenoot-geldigheid is een proefversie van het eigen instrument 
vergeleken met een uitgekristalliseerd ander instrument. Daarom heeft deze vergelijking 
feitelijk gefungeerd als een tussentijdse evaluatie van het instrument in ontwikkeling. 
De voorlopige - nog globale - categorieën van het instrument zijn later mede naar 
aanleiding van de vergelijking nader gespecificeerd. Uiteindelijk zijn veel van de 
gesignaleerde tekortkomingen ondervangen bij de definitieve versie van het instrument 
(Zijlmans & Tomas 1984). Op punten waarop het instrument van Brophy & Good in 
gebreke blijft, zijn bij het nieuwe instrument andere keuzen gemaakt. 
Gezien de veranderingen die in de definitieve versie van het ontwikkelde instrument 
zijn aangebracht, doet het niet onder voor het instrument van Brophy & Good wat 
betreft het voorkomen van leerlingen in schoolklasinteractie. Op de vraag of de 
geldigheid van het instrument wordt ondersteund door een controle op soort-genoot-
geldigheid past naar mijn mening daarom een bevestigend antwoord. Aan deze 
conclusie wil ik nog toevoegen dat het nieuwe instrument in twee opzichten een 
belangrijke stap vooruit is op het instrument waarmee het is vergeleken. In de eerste 
plaats doordat het nieuwe instrument ook zicht biedt op de ruimere context waarin 
interacties tussen de leerkracht en afzonderlijke leerlingen plaatsvinden. In de tweede 
plaats doordat bij het nieuwe instrument het theoretisch perspectief op schoolklasinter-
actie verruimd wordt: het gaat niet meer alleen om behandeling door de leerkracht 
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maar ook om presentatie door de leerling. In het kader van de controle op soortgenoot-
geldigheid zijn echter geen analyses uitgevoerd waarmee ik mijn beweringen kan 
onderbouwen. 
De controle op soortgenoot-gcldigheid geeft nog maar een eerste indicatie van de 
geldigheid van het ontwikkelde instrument. Ook de volgende controles wat betreft de 
substantieve, structurele en prcdictieve geldigheid geven daarover aanwijzingen. Die 
zijn gericht op de geldigheid van interactievariabelen die bedoeld zijn als metingen van 
het begrip 'behandeling'. Voordat ik de resultaten van deze controles presenteer, geef ik 
een toelichting bij deze interactievariabelen en hun achtergrond. 
In § 4.4. is inmiddels beschreven hoe het instrument in zijn definitieve versie is 
toegepast in drie verschillende schoolklassen. De gegevens uit deze toepassing zijn 
opgenomen in een apart databestand. In de volgorde waarin leerlingen voorkomen in de 
interactie is met behulp van de waamemingscalegoriccn van het instrument beschreven 
hoe de interactie verloopt tussen de leerkracht en de betreffende leerling. Van dit 
bestand met onbewerkte gegevens is gebruik gemaakt om kwantitatieve analyses rond 
de begrippen 'behandeling' en 'presentatie' mogelijk te maken. Voor dat doel zijn 
variabelen samengesteld die gelden als operationaliseringen van de begrippen behande-
ling of presentatie. Elke variabele staat voor een bepaalde vorm van behandeling of 
presentatie en heeft betrekking op een bepaalde sequentie van waamemingscategorieön. 
B.v. een bepaalde evaluatievorm volgend op een antwoord dat door de leerkracht wordt 
goedgekeurd. Bij bepaalde variabelen wordt ook rekening gehouden met het interactie-
patroon waarin de intcractiesequcntic plaats vindt. De score van een leerling op zo'n 
samengestelde variabele drukt uit hoe frequent de betreffende leerling voorkomt in een 
bepaalde sequentie van waamemingscalegoriccn die begripsmatig op te vatten is als een 
bepaalde vorm van behandeling of presentatie. Wanneer ik het in het vervolg heb over 
de intcractievariabelen van het instrument, dan doel ik daarmee op deze samengestelde 
variabelen. 
In de volgende paragrafen presenteer ik de resultaten van de resterende gcldigheidscon-
troles. Daarbij baseer ik me op het verslag van Richardson (1986). 
5.3.3. Substantieve geldigheid 
In deze paragraaf gaat het om de vraag inhocverre de geldigheid van het ontwikkelde 
instrument wordt ondersteund door een controle op substantieve geldigheid. Bij zo'n 
controle worden de variabelen beoordeeld op hun inhoudelijke overeenstemming met 
een theoretisch begrip (Boesjes-Hommes 1970: 207). De substantieve geldigheid is 
beoordeeld door drie collega's en was gericht op de zgn. interaclicvariabelcn. Deze 
variabelen zijn een uitwerking van de door Hijmans (1980) geformuleerde interactionele 
mechanismen en meten - met behulp van categorieën van het ontwikkelde instrument -
verschillende vormen van behandeling en presentatie. De beoordeling vond plaats aan 
de hand van een paper (Zijlmans 1985) met toelichting bij de betreffende variabelen. 
Dit paper is bedoeld als een practische leidraad voor het construeren van deze variabe-
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len: vandaar dat voor elke variabele in detail is aangegeven om welke (sequentie van) 
categorie(ën) het gaat. Het paper was geschikt voor deze geldigheidscontrole omdat de 
betreffende variabelen ook theoretisch toegelicht worden. Ze zijn namelijk (afzonderlijk 
of per cluster) beschreven als een vorm van behandeling of presentatie; daarbij zijn 
bovendien hypothesen geformuleerd over het voorkomen van (typen) leerlingen. 
Bij deze controle is het paper over de variabelen ter commentaar voorgelegd aan drie 
collega's uit het ruimere onderzoek (§ 2.2.). Zij gingen onafhankelijk van elkaar na 
inhoeverre de betreffende variabelen daadwerkelijk opgevat kunnen worden als 
operationaliseringen van de begrippen behandeling en presentatie. Deze geldigheidscon-
trole is gebaseerd op consensus tussen geïnformeerde beoordelaars. Van een gestandaar-
diseerde 'toets' is hierbij dus geen sprake. Het is niettemin van belang dat de beoorde-
laars - onafhankelijk van elkaar - instemden met de concrete uitwerking van de 
variabelen. De uitkomst van deze controle bevestigt de substantieve geldigheid van de 
variabelen. 
5.3.4. Structurele geldigheid 
Deze paragraaf is gericht op de vraag of de geldigheid van het ontwikkelde instrument 
wordt ondersteund door een controle op structurele geldigheid. Bij een structurele toets 
gaat men er van uit dat variabelen die verwijzen naar een bepaald begrip, met elkaar 
zullen samenhangen. Richardson (1986) heeft een structurele toets uitgevoerd op een 
aantal bchandelingsvariabelen. Deze variabelen zijn een uitwerking van twee intcrac-
tionele mechanismen waarmee leerlingen worden bevestigd in hun schoolse identiteit: 
'het verdelen van beurten' en 'het behandelen van foute / onvolledige antwoorden'. 
Deze mechanismen komen voor in klassikale lessen (vgl. § 3.2.). 
Voor deze mechanismen waren meerdere variabelen samengesteld. Niet alle variabelen 
waren echter bruikbaar voor een structurele toets. De variabelen moesten in ieder geval 
voldoen aan de eis dat leerlingen vaak genoeg scoren op deze variabelen én dat de 
scores voldoende gespreid zijn over de leerlingen. Afgaand op de frequentieverdelingen 
voldeden 11 (van oorspronkelijk 22) variabelen voor 'het verdelen van beurten' aan 
deze eis; voor 'het behandelen van foute / onvolledige antwoorden' bleken 6 (van de 
11) variabelen aan deze cis te voldoen. Dit betekent nog niet dat al deze variabelen in 
de toets werden betrokken. Om gevaar van contaminatie te voorkomen, zijn alsnog 7 
van deze variabelen uitgesloten. Sommige variabelen hangen namelijk met elkaar samen 
doordat zij specificaties of uitbreidingen van elkaar zijn. Een leerling die scoort op één 
van die variabelen, scoort daardoor per definitie ook op de andere. Vandaar dat die 
variabelen zijn uitgeslolcn die op grond van een overeenkomst in hun definitie met 4 of 
meer andere variabelen samenhangen. De samenhang die de 8 resterende variabelen 
met elkaar vertonen, kan nog maar in één geval berusten op contaminatie. 
Met behulp van de SPSS-procedure RELIABILITY is nagegaan of de 8 overgebleven 
behandelingsvariabelen samen een schaal vormen. Daarbij wordt getoetst op interne 
consistentie. De toets leverde een Cronbach's Alpha op van .7402. Daaruit kan men 
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concluderen (Swanbom 1982) dat deze 8 variabelen een goede schaal vormen 17. Vier 
van de acht behandelingsvariabelen horen bij het mechanisme 'het verdelen van 
beurten', de vier andere tot 'het behandelen van foute / onvolledige antwoorden'. 
Deze acht behandelingsvariabelen keren opnieuw terug bij de volgende geldigheidscon-
trole. 
5-3.5. Predictieve geldigheid 
In deze paragraaf wordt de vraag beantwoord of de geldigheid van het ontwikkelde 
instrument wordt ondersteund door een controle op predictieve geldigheid. Bij zo'n 
controle gaat men na of een bepaalde variabele daadwerkelijk samenhangt met een 
extern criterium. De controle is uitgevoerd op de acht behandelingsvariabelen 18 die 
ook de voorafgaande geldigheidscontroles (§ 5.3.3. en § 5.3.4.) met succes hebben 
doorstaan. Het prestatieniveau fungeerde hierbij als extern criterium, omdat men er op 
grond van de theorie van kan uitgaan dat het prestatieniveau van leerlingen zal 
samenhangen met hun score behandelingsvariabelen. Volgens de theorie immers leidt 
de toegeschreven schoolse identiteit tot een bepaalde behandeling door de leerkracht en 
heeft een bepaalde behandeling door de leerkracht op zijn beurt weer gevolgen voor de 
schoolprestaties van een leerling. Het prestatieniveau van leerlingen is op twee ver-
schillende manieren gemeten. De eerste meting heeft betrekking op de verwachting van 
de leerkracht ten aanzien van het functioneren van leerlingen. Deze meting komt voort 
uit een bewerking van het zgn. grid-gcsprek: één dimensie daarvan is de prestatie-
dimensie. In relatie tot de behandclingsvariabelen heeft dit eerste criterium het karakter 
van onafhankelijke variabele. Het tweede criterium heeft het karakter van afhankelijke 
variabele. De betreffende variabele is gebaseerd op de schoolbeoordeling van leerlingen 
die de leerkracht in de schoolrapporten tot uitdrukking brengt. Deze criteriumvariabelen 
zijn beide specifieke metingen van aspecten van de schoolse identiteit van de leerlin-
gen. (Een gedetailleerder beschrijving is opgenomen in hoofdstuk 4 over de mate-
riaalverzameling, т.п. § 4.5..) Beide variabelen zijn ingedeeld naar 'goede', 'middel­
matige' en 'slechte' leerlingen. 
17
 Voor twee vanabelen (var 8 en var 17) geldt dat zij veel niet significante correlaties met de 
rest vertonen. Dit zou een argument kunnen zijn om deze twee variabelen als niet schaalbaar op 
te vatten. Het verwijderen van de variabelen leidt daarentegen tot een verlies aan betrouw­
baarheid. Dat pleit er voor om ook deze twee variabelen tot de betreffende schaal te blijven 
rekenen. 
" De bijbehorende tabellen zijn opgenomen in BULAGE 8. Ze zijn ontleend aan Richardson 
(1986). 
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Door middel van tabelanalyse is vastgesteld of het prestatieniveau van leerlingen samen 
hangt met hun scores op de behandelingsvariabelen. Bij de behandelingsvariabelen 
waren hypothesen geformuleerd waarin werd aangegeven hoe de verschillende typen 
leerlingen verdeeld zouden zijn over de behandelingsvariabclen. Een behandelingsvaria-
bele had de toets op geldigheid met succes doorstaan, wanneer de feitelijke verdeling 
overeenkwam met de tendens die in de betreffende hypothese wordt gesuggereerd, óf 
wanneer er naar prestatieniveau aanwijsbare verschillen optraden in de behandeling van 
de leerlingen. Strict genomen doet bij deze controle de richting van de relatie tussen de 
variabelen er niet toe. Het is het alleen belangrijk dat er een samenhang wordt gevon-
den tussen het criterium en de behandelingsvariabelen. 
Van de behandelingsvariabelen die als geldig uit deze toets te voorschijn komen, 
behoren er twee tot 'het verdelen van beurten': het gaat dan om de variabelen: 
'correctiebcurten' en 'toegewezen standaardbeurten'. De drie andere geldig bevonden 
behandelingsvariabelen horen bij 'het behandelen van foute / onvolledige antwoorden': 
'niet-inhoudelijke zelfcorrectiebeurten', 'zelfstandig laten verbeteren van het antwoord' 
en 'direct inhoudelijk helpen. 
Niet bij alle variabelen bleek de oorspronkelijk geformuleerde hypothese in de juiste 
richting te wijzen ('correctiebeurten'; 'toegewezen standaardbeurten'). Er traden echter 
wel duidelijke verschillen op in de behandeling van de onderscheiden typen leerlingen. 
Bovendien bleek het prestatieniveau gemeten in termen van de grid duidelijker samen 
te hangen met verschillen in behandeling dan het prestatieniveau gemeten in termen van 
de schoolbeoordeling ('correctiebeurten', 'niet-inhoudelijke zelfcorrectiebeurten', 'zelf-
standig laten verbeteren van het antwoord', 'direct inhoudelijk helpen'). 
Uit de verschillen die optreden tussen de grid en de schoolbcoordcling, leid ik af dat 
deze metingen van het prestatieniveau niet zonder meer onderling verwisselbaar zijn. 
De prestatiefactor uit de grid is blijkbaar een beter extem criterium voor de bchande-
lingsvariabelen dan de schoolbeoordeling. Dat heeft misschien te maken met het feit dat 
de grid het prestatieniveau van een leerling specifieker meet dan de schoolbeoordeling. 
De grid is een specifiekere meling omdat men er namelijk bepaalde dimensies van de 
schoolse identiteit mee kan isoleren. Bij de schoolbcoordcling kan dat niet en blijven 
verschillende dimensies door elkaar heen lopen. Het kan ook zijn dat de relatie lussen 
de toegeschreven schoolse identiteit en behandeling eenduidiger is, dan de relatie tussen 
behandeling en de schoolprestaties. Ik kan op dit moment en met mijn informatie niet 
uitmaken wat precies het geval is. In ieder geval zijn het beide overwegingen die ook 
in theoretisch opzicht belangrijk zijn. 
5.3.6. Conclusie geldigheid 
Ter afronding van dit deel van de evaluatie vat ik de uitkomst van de verschillende 
geldigheidscontroles samen. 
Bij de eerste geldigheidscontrole is nagegaan of bij het ontwikkelen van het instrument 
is voldaan aan kwaliteitseisen die in de interpretatieve benadering aan onderzoek 
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gesteld worden. In dit verband is gewezen op enkele relevante punten. Uit gesprekken 
met de betreffende leerkrachten blijkt dat het theoretisch perspectief dat aan het 
instrument ten grondslag ligt, aansluit bij hun perspectief op de schoolse interactie-
situatie. De waarnemingscatcgorieeën van het ontwikkelde instrument komen bovendien 
voort uit gedetailleerde bewerkingen van video-opnamen van interactie in schoolklas-
sen. Daar komt bij dat bij de concrete uitwerking van de verschillende activiteiten in 
het onderzoek het triangulatie-principe een belangrijke rol heeft gespeeld. Op grond 
hiervan vind ik dat het ontwikkelde instrument in termen van de gefundeerde theorie-
benadering een relevant instrument is en dat de categorieeën van het instrument 
voldoende passen bij het betreffende veld van onderzoek. 
De tweede controle betrof de soortgenoot-geldigheid. Daarbij werd een proefversie van 
het eigen instrument vergeleken met een ander, verwant gestandaardiseerd instrument. 
Eerst is het instrument van Brophy & Good toegepast op videomateriaal uit het eigen 
onderzoek om een eerdere studie van hen te repliceren. Het eigen instrument is 
vervolgens op hetzelfde videomateriaal toegepast om na te gaan of hiermee vergelijkba-
re analyses mogelijk waren als met het andere instrument. Omdat deze vergelijking is 
uitgevoerd op een moment dat het eigen instrument nog niet echt 'af' was, is deze 
gebruikt als een tussentijdse evaluatie van het instrument in ontwikkeling. De vergelij-
king leidde tot de volgende bevindingen. 
Vooral waar het gaat om evaluaties kan men met het oudere instument specifieker 
registreren hoe leerlingen voorkomen in de interactie dan met het nieuwe instrument. 
Het oudere instrument leent zich daardoor ook meer voor een analyse van bchande-
lingsmcchanismen dan het eigen instrument in zijn proefversie. In de definitieve versie 
van het instrument beschikt men echter wel over specifiekere categorieën - en niet 
alleen voor evaluaties - om het voorkomen van leerlingen te beschrijven. Vandaar dat 
het nieuwe instrument op dit punt niet zal onderdoen voor het oudere instrument. 
Het ontwikkelde instrument is op twee punten een belangrijke stap vooruit. In de eerste 
plaats wal betreft de plaats die de intcraclicconlcxt inneemt. Beide instrumenten regis-
treren met behulp van hun categorieën hel sequentieel verloop van de interactie. Het 
nieuwe instrument verschilt echter van het oudere instrument doordat men met behulp 
van de interactiepatronen ook de ruimere interactiecontext kan typeren waarin leerlingen 
voorkomen. In de tweede plaats door de expliciete aandacht voor de rol van de leerling 
in de interaclie. Overeenkomstig het thcorclisch perspectief op selectie is bij het nieuwe 
instrument niet alleen de kant van de leerkracht (behandeling) uitgewerkt, maar ook die 
van de leerling (presentatie). Dit is een belangrijke vooruitgang, want met het oudere 
instrument worden alleen behandelingsmechanismen geanalyseerd. 
De controle op soortgenoot-geldigheid geeft slechts een eerste indicatie van de 
geldigheid van het omwikkelde instrument. De resterende controles geven meer 
uitsluitsel over de geldigheid van het instrument doordat die zijn uitgevoerd op 
gegevens die zijn verkregen bij een toepassing van het instrument in zijn definitieve 
versie. Deze controles zijn gericht op de interacticvariabelen die met behulp van de 
calegorieën van het instrument zijn samen te stellen. Elk van deze variabelen staat voor 
een bepaalde vorm van behandeling of prescnlalie. 
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Bij de controle op substantieve geldigheid hebben drie collega's uit het onderzoek 
onafhankelijk van elkaar beoordeeld of de betreffende intcractievariabelen in hun 
concrete uitwerking slaan voor de begrippen behandeling en presentatie. Dit gebeurde 
aan de hand van een paper met een theoretische en een operationele beschrijving van 
de variabelen. Deze beoordelingsprocedure ondersteunde de substantieve geldigheid van 
de intcractievariabelen. 
Bij de controle op structurele geldigheid zijn een aantal behandclingsvariabelen getoetst 
op interne consistentie. Om technische (frequentie en spreiding) en inhoudelijke 
(contaminatie) redenen moest een deel van de variabelen van deze toets worden uitge-
sloten. De resterende 8 behandelingsvariabelen bleken voldoende met elkaar samen te 
hangen om op empirische gronden aan te kunnen nemen dat zij verwijzen naar het 
begrip behandeling. 
Op de variabelen die de structurele toets met succes hebben doorstaan, is ook een 
predictieve tocls uitgevoerd. Daarbij werd nagegaan of scores van leerlingen op deze 
behandclingsvariabelen samenhingen met hun prestatieniveau. Voor 5 behandclingsvari-
abelen bleek dit het geval te zijn. 
De uitgevoerde controles in dit deel van de evaluatie ondersteunen in het algemeen de 
geldigheid van het ontwikkelde instrument. Bij deze conclusie wil ik er op wijzen dat 
bij de geldigheidscontrolcs de kant van de leerkracht en het begrip 'behandeling' de 
meeste nadruk heeft gekregen. Dat komt doordat pas in de afrondingsfase van het 
onderzoek duidelijk werd dat naast 'behandeling' ook 'presentatie' een volwaardige 
plaats zou moeten krijgen. Bij vervolg-ondcrzock dient daarom de kanl van de 
leerlingen en het begrip 'presentatie' meer aandacht te krijgen dan in het kader van 
deze studie mogelijk was. Misschien kunnen dan ook aanvullende controles worden 
uitgevoerd naar de bchandelingsvariabelcn die nu om puur technische redenen (frequen-
tie en / of spreiding) mocslen worden uitgeslolcn. 
5.4. Evaluatie: betrouwbaarheid 
5.4.1. Het nieuwe instrument 
In zijn definitieve versie is het instrument toegepast in drie eerste klassen van verschil-
lende basisscholen (§ 4.4.). Bij het aanleren en het toepassen van het instrument zijn 
verschillende controles uitgevoerd. In deze paragraaf beschrijf ik de resultaten daarvan. 
Voorafgaand aan de observatieperiode volgden de observatoren een training waarin zij 
het instrument leerden hanteren. Het is gebruikelijk om een gestandaardiseerd obser-
vatie-instrument alleen door die personen te laten toepassen die tijdens de training laten 
zien betrouwbaar te kunnen coderen. Ook bij deze training is daarom aan het einde een 
controle uitgevoerd waarbij getoetst werd op accuraatheid. In dat kader hebben alle 
observatoren een videoband gecodeerd met een lengte van ongeveer 50 minuten waarop 
fragmenten uit verschillende soorten lessen voorkwamen. De accuraathcid waarmee de 
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observatoren de videoband codeerden, werd vastgesteld door de ingevulde codeer-
formulieren te vergelijken met een expertcodering. 
Bij deze toets op accuraalheid is aanvankelijk alleen een overall-controle uitgevoerd. 
Omdat het aantal categorieën waarmee de interactie wordt gecodeerd, nogal groot is, is 
de kans om louter op grond van toeval correct te coderen verwaarloosbaar klein. In die 
situatie is het percentage overeenstemming met de expertcodering een zinnige betrouw-
baarheidsmaat. De zes deelnemers aan de training wisten een score te bereiken die 
varieerde van 82 tot 86% overeenstemming. Dat betekende dat alle observatoren het 
instrument betrouwbaar genoeg hadden leren hanteren om het in de praktijk toe te 
passen. Naar aanleiding van hun waamemingsformulieren kregen de observatoren 
overigens nog wel enige aanwijzingen en adviezen. Bij het doornemen van de waame-
mingsformulieren was b.v. duidelijk geworden dat enkele observatoren nog niet goed 
genoeg het 'dingen naar de beurt' codeerden. 
In aanvulling op de overall-controle zijn later ook nog specifieke controles voor 
onderdelen van het instrument uitgevoerd. Dit gebeurde pas na afloop van de dataverza-
meling. Daarbij werd wel gecorrigeerd voor de kans om op grond van toeval correct te 
coderen. Een betrouwbaarheidsmaat waarin gecorrigeerd wordt voor de kans dat men 
bij toeval correct codeert, is de Cohen's kappa (Wester & Hijmans 1983). Deze maat is 
niet geschikt wanneer categorieën weinig voorkomen. In die situatie wegen enkele 
codeerfouten zeer zwaar door in het berekende resultaat. Omdat er op de videoband b.v. 
nagenoeg geen zelfcorrectiebeurten voorkwamen, was het voor dit onderdeel van de 
beurtsequcnties niet zinvol om de betrouwbaarheid te berekenen. De betrouwbaarheid is 
berekend voor twee onderdelen van het instrument: voor de vormen van bestraffen en 
voor de werkcontacten. Bij bestraffen bereikt de kappa waarden tussen 0.78 en 0.84. 
Bij de werkcontacten tussen 0.74 en 0.82. Bij de kappa dient men een waarde van 0.80 
of meer als norm aan te houden; een kappa tussen 0.67 en 0.80 is aanvaardbaar, maar 
men doet er dan goed aan bij de betreffende variabelen slechts onder voorbehoud 
conclusies te trekken (Krippendorf 1980:147). Op deze richtlijnen afgaand is dus de 
betrouwbaarheid bij beide onderdelen goed tot aanvaardbaar. 
Ook tijdens de waamemingsfase zelf is de betrouwbaarheid gecontroleerd. Daarbij zou 
men zich kunnen baseren op de intercodcursbetrouwbaarheid van alle deelnemende 
observatoren. Dat veronderstelt een opzet waarbij de coderingen van elk tweetal met 
elkaar vergeleken worden: wanneer elke combinatie van observatoren b.v één bepaalde 
les gelijktijdig codeert, dan gaat men voor elk tweetal na in hoeverre hun coderingen 
met elkaar overeen komen. Aan de hand van de resulterende matrix van betrouwbaar-
heidsscores van de tweetallen bepaalt men uiteindelijk hun betrouwbaarheid ten 
opzichte van elkaar. Deze opzet was echter niet haalbaar. Want voorafgaand aan de 
feitelijke waamemingsperiode in een klas moet elke observator op zijn minst de leer-
lingen en hun namen leren kennen en zich vertrouwd maken met de interactieroutines 
in die klas. Alle observatoren zouden dus in verschillende klassen een kennismakings-
periode moeten doorlopen. Er is daarom voor een andere aanpak gekozen. In elke klas 
observeerden twee observatoren. Gewoonlijk wisselden zij elkaar af waarbij de een 
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aantekeningen maakte op het waamemingsformulier en de ander de geluidsopname 
verzorgde. Ten behoeve van de betrouwbaarheidscontrole heeft elk tweetal in hun eigen 
klas tijdens één les gelijktijdig aantekeningen gemaakt. Door deze werkwijze konden de 
coderingen per tweetal met elkaar vergeleken worden. 
Deze toets op reproduceerbaarheid is uitgevoerd voor de onderdelen bestraffen en 
werkcontacten. Berekend voor de drie paren observatoren heeft de kappa bij bestraffen 
de volgende waarden: 0.70, 0.78 en 0.82. Bij de werkcontacten komen deze waarden 
voor kappa lager uit: 0.65, 0.74 en 0.79. Volgens de genoemde richtlijnen zün deze 
betrouwbaaitieidsscores nog aanvaardbaar. Hogere waarden kunnen waarschijnlijk 
bereikt worden door de training iets uit te breiden. De training zou in dat geval 
uitgebreid kunnen worden tot de kennismakingsperiode in de klassen waar het instru-
ment gebruikt gaat worden. Tijdens die kennismakingsperiode zou men dan betrouw-
baarheidscontroles kunnen uitvoeren om de vaardigheid in het adequaat toepassen van 
het instrument nog wat aan te scherpen. 
Omdat de observatoren niet de contextcategorieën (de interactiepatronen) hebben 
toegepast, zijn op dat deel van het instrument geen betrouwbaarheidscontroles uitge-
voerd. In de training was er namelijk geen ruimte om ook die categorieën te leren 
toepassen. De interactiepatronen zijn in de training alleen toegelicht, om er voor te 
zorgen dat de waarnemers de scène-overgangen zouden kunnen herkennen. Achteraf 
zijn de interactiepatronen toegevoegd aan de waamemingsformulieren. Dat is gedaan 
door één deskundige codeur aan de hand van de uitgeschreven basisinititaties op de 
waamemingsformulieren. In geval van twijfel werd daarbij ook de bijbehorende 
geluidsband geraadpleegd. Deze werkwijze werkt het uniform toepassen van de 
interactiepatronen zoveel mogelijk in de hand. 
5.4.2. Het instrument van Brophy & Good 
Betrouwbaarheidscontroles zijn ook uitgevoerd bij het aanleren en toepassen van het 
instrument van Brophy & Good (§ 4.3.). Aan het einde van de training hebben alle 
deelnmemers namelijk een videoband gecodeerd met fragmenten uit verschillende 
lessen. Aan de hand daarvan kon de reproduceerbaarheid worden bepaald. Een van de 
deelnemers heeft later deze videoband nog eens voor een tweede keer gecodeerd, zodat 
ook de stabiliteit kon worden vastgesteld. 
Bij de betrouwbaarheidscontrole in de replicatie is gebruik gemaakt van Flanders' π 
voor het berekenen van de stabiliteit; voor de reproduceerbaarheid van Cohen's kappa 
(Wester & Hijmans 1983). Daarbij bleek dat de betrouwbaarheidscore bij veel onder­
delen van hun instrument te laag is. Voor de stabiliteit wordt maar bij drie (van de 
acht) onderdelen de norm van π > 0.70 gehaald. Voor de reproduceerbaarheid wordt 
maar bij één onderdeel de norm van kappa > 0.80 gehaald; bij drie andere onderdelen 
liggen de betrouwbaarheidsscores in het gebied tussen 0.67 en 0.80, zodat voor die 
onderdelen nog wel aanvaardbare waarden worden bereikt. 
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Het is niet helemaal duidelijk waarom de betrouwbaarheid in de replicatie zo te wensen 
over laat. Vermoedelijk is de training voor de observatoren toch te kort geweest. Een 
aanwijzing daarvoor is het gegeven dat enkele deelnemers in hun coderingen systema­
tisch hogere scores hadden dan andere. De betrouwbaarheidsmatcn die in de replicatie 
zijn gebruikt zijn overigens strenger zijn dan de overcenstemmings-maat die Brophy & 
Good (1969) voorstellen in de handleiding bij hun instrument. Zij gaan er van uit dat 
een observator voor de obscrvaticpraklijk geschikt is wanneer die de norm van 80% 
overeenstemming heeft gehaald. Omdat bij de π en de kappa wordt gecorrigeerd voor 
de kans dat men bij toeval juist codeert, zijn deze maten strenger. De betrouwbaarheid 
kan ook nog om een andere reden in de replicatie lager zijn uitgevallen. Het is namelijk 
opvallend dat de onderdelen die vrij betrouwbaar gecodeerd worden, allemaal te maken 
hebben met interacties die uitgaan van de leerkracht ('question': vorm van de vraag; 
'anwer': kwaliteit van het antwoord; 'terminal feedback': afsluitende evaluatie van een 
beurtsequentie; 'afforded': contacten met leerlingen die van de leerkracht uitgaan). De 
hogere betrouwbaarhcidsscores bij die onderdelen komen misschien wel voort uit het 
feit dat het interacties met een voorspelbaar verloop zijn. Bij het coderen daarvan kan 
men er mee volstaan om nauwkeurig de leerkracht te volgen. Bij de andere onderdelen 
treden tussen observatoren onderling waarschijnlijk veel gemakkelijker verschillen op 
en zeker wanneer men codeert aan de hand van een videoband. Men moet bij die 
onderdelen als observator veel alerter zijn op wat leerlingen doen of zeggen om vast te 
stellen wat de juiste codering moet zijn. Werkt men aan de hand van een videoband en 
heeft men eenmaal een eerste signaal opgepakt, dan kan men vervolgens nauwgezet op 
de band nagaan wat de juiste codering moet zijn. Met andere woorden: coderen aan de 
hand van een videoband leidt tot de paradoxale situatie dat het in principe een betrouw­
baarder toepassing van het instrument mogelijk maakt en tegelijkertijd ook kan leiden 
tot interpretatieverschillen die nadelig zijn voor het bereiken van hoge bctrouwheidssco-
rcs. Op dergelijke interpretatieproblemen wijzen Brophy & Good zelf ook wanneer zij 
in hun handleiding aangeven dat een aantal categorieën van hun instrument moeilijk 
van elkaar af te grenzen zijn. Wat de verklaring ook mag zijn, het is in ieder geval 
duidelijk dat de betrouwbaarheid bij hun instrument te wensen over laat. 
Gezien het voorgaande lijkt het me nodig om te benadrukken dat de gegevens die met 
hun instrument zijn verzameld, wel bruikbaar zijn. Omdat er niet zonder meer van uit 
gegaan kon worden dat de toepassing van hun instrument correcte coderingen op zou 
leveren, zijn alle videofragmenten paarsgewijs gecodeerd. Door deze paarsgewijze 
coderingen met elkaar te vergelijken (en indien nodig de videoband te raadplegen) is 
vervolgens een juiste codering vastgesteld. Deze controle (en correctie) is uitgevoerd 
door één van de observatoren die bij de voorgaande controle op reproduceerbaarheid 
wel een hoge score bereikte. Bij het toepassen van het instnimcnl van Brophy & Good 
is strict genomen dus geen toets op betrouwbaarheid uitgevoerd. De gevolgde procedure 
leidt echter wel tot accurate coderingen. 
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5.4.3. Conclusie betrouwbaarheid 
Op grond van uitkomsten van de controles trek ik de conclusie dat het nieuwe instru-
ment redelijk betrouwbaar te hanteren is. Tijdens de observatictraining zijn controles op 
accuraatheid uitgevoerd. Voor alle onderdelen van het instrument samen blijken de 
coderingen van de deelnemers voldoende overeen te stemmen met de expertcodering. 
Bij specifieke onderdelen van het instrument blijkt de betrouwbaarheid gemeten met 
strengere maten goed tot aanvaardbaar. Bij de toepassing van het instrument in klassen 
is een controle op reproduceerbaarheid uitgevoerd op enkele specifieke onderdelen van 
het istrument. Ook hierbij bleek de betrouwbaarheid aanvaardbaar te zijn. 
Bij de toepassing van het instrument van Brophy & Good bleek de betrouwbaarheid 
voor de specifieke onderdelen nogal verschillend uit te pakken. Een aanvaardbare 
betrouwbaarheid werd alleen bereikt bij onderdelen waarbij de interactie een voorspel-
baar verloop heeft. De observatoren zouden de (minder strenge) norm van 80 % 
overeenstemming alleen hebben gehaald, door meer te trainen. 
Hel is moeilijk om in vergelijkende zin uitspraken te doen over de betrouwbaarheid van 
de beide instrumenten. In dit opzicht is (door de beperkte tijd die voor de observatie-
trainingen beschikbaar was) de opzet van de vergelijking niet helemaal sluitend. Uit de 
overall-controle in de training blijkt in ieder geval dat alle deelnemers het nieuwe 
instrument zo hadden leren toepassen dat zij voldeden aan de norm die Brophy & Good 
aanhouden: een overeenstemming van 80% of meer. 
SS. Evaluatie: reikwijdte 
Bij de vraag naar de reikwijdte gaat het om de mogelijkheden om het ontwikkelde 
instrument toe te passen en om eventuele beperkingen waarmee bij dergelijke toepassin-
gen rekening gehouden moet worden. Het instrument is expliciet ontwikkeld om onder-
zoek naar selectieprocessen mogelijk te maken. Vandaar dat ik in dit onderdeel van de 
evaluatie eerst inga op de vraag of het nieuwe instrument bruikbaar is voor onderzoek 
naar selectie in schoolklassen zonder dal daarbij ingrijpende aanpassingen van of 
aanvullingen bij het instrument nodig zijn. Bij het beantwoorden van deze vraag baseer 
ik me op ervaringen die inmiddels met het instrument zijn opgedaan. Vervolgens 
verruim ik de vraag naar de reikwijdle tot toepassingen die niet gebonden zijn aan 
onderzoek naar selectie. De vraag naar dergelijke andere toepassingen kan ik niet 
beantwoorden door te verwijzen naar eigen ervaringen of die van anderen. In mijn 
bespreking suggereer ik slechts welke mogelijkheden zich lijken aan te dienen. 
5.5.1. Toepassing in onderzoek naar selectie 
Het nieuwe observatie-instrument is expliciet ontwikkeld om selectieprocessen in 
schoolklassen onderzoekbaar te maken. Selectie van leerlingen in het onderwijs is een 
proces dat deel uitmaakt van een meer omvattende reproductieketen waarin van de ene 
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op de andere generatie ongelijke maatschappelijke posities worden doorgegeven (§ 
1.2.2.). In algemene zin sluit het ontwikkelde instrument aan bij de belangstelling van 
onderwijssociologen voor de manier waarop het onderwijs bijdraagt tot het reproduce-
ren van maatschappelijke ongelijkheid. Meer specifiek sluit het instrument aan bij de 
vraagstelling van het onderzoek 'milieu-specifieke socialisatie' (§ 2.2.). In dit onder-
zoek werd de aandacht gericht op selectieprocessen in alledaagse interactiesituaties in 
het onderwijs. In de beginfase van dit onderzoek zijn video-opnamen gemaakt in een 
eerste klas van een lagere school. Bij het analyseren van deze opnamen bleek dat er 
behoefte was aan een waamemingsinstrument waarmee interactie in schoolklassen 
beschreven zou kunnen worden vanuit het gezichtspunt selectie. Het instrument dat in 
deze studie wordt geëvalueerd, is speciaal ontwikkeld om in deze behoefte te voorzien. 
Het is er op gericht om in alledaagse onderwijssituaties in schoolklassen de interactie 
tussen de leerkracht en afzonderlijke leerlingen te registreren (§ 3.5.): analyses op de 
verzamelde gegevens vinden plaats rond de begrippen 'behandeling' door de leerkracht 
en 'presentatie' door de leerling (§ 3.2.). Het ligt voor de hand om de reikwijdte van 
het instrument eerst tegen deze achtergrond te beoordelen. 
Bij het ontwikkelen van het instrument (§ 3.3.) is expliciet rekening gehouden met de 
eis van reikwijdte: in verband daarmee zijn de opnamen in de eerste schoolklas 
aangevuld met video-opnamen in twee andere schoolklassen van twee verschillende 
scholen. Door de nieuwe schoolklassen weloverwogen te kiezen werd er voor gezorgd 
dat tekortkomingen van de eerste opnamen (§ 2.2.) bij de latere opnamen werden 
gecorrigeerd. Voor deze aanvullende opnamen werd namelijk gezocht naar leerkrachten 
die er (ten dele) andere pedagogisch-didactische opvattingen op na hielden dan de 
leerkracht van de eerste opnamen. De achtcrligggende gedachte daarbij was dat de 
vormgeving van het onderwijs zou kunnen variëren al naar gelang de pedagogisch-
didactische opvattingen van de leerkracht. Ook bleven bij deze nieuwe klassen de 
opnamen niet meer beperkt tot één opnameperiode aan het eind van het schooljaar: 
deze keer werden er zowel aan het begin als aan het eind van het schooljaar opnamen 
gemaakt. Op deze manier kon het instrument ontwikkeld worden op materiaal dat naar 
verwachting voldoende variatie zou vertonen. 
De beschreven werkwijze is natuurlijk geen garantie voor een voldoende reikwijdte van 
het ontwikkelde instrument. Vandaar dat het op haar reikwijdte is gecontroleerd door 
het toe te passen in drie andere schoolklassen (§ 4.4.). Ook dit waren eerste klassen in 
het basisonderwijs. Nadat de observatoren in een training het instrument hadden leren 
hanteren, maakten zij in enkele dagen kennis met de nieuwe klassen. Hun ervaringen 
uit deze kennismaking zijn in een gezamenlijke bijeenkomst besproken. Daarbij bleek 
dat zich geen situaties hadden voorgedaan waarvoor in het instrument nog geen 
categorieön beschikbaar waren. Dat is een belangrijke bevinding. Het houdt namelijk in 
dat er bij het toepassen van het nieuwe instrument geen ingrijpende aanpassingen nodig 
waren. 
Het is niet ongebruikelijk om aanvullende codeerregels te formuleren wanneer een 
bestaand instrument in een nieuwe situatie wordt toegepast. Het is immers haast 
onmogelijk om de formulering van de categorieën van een instrument volledig aan te 
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laten sluiten bij de specifieke vormen die deze categorieën in de praktijk kunnen 
aannemen. Voor dergelijke specifieke interacties worden dan aanvullende codeerregels 
geformuleerd om er voor te zorgen dat de observatoren die interacties op een over-
eenkomstige manier zullen coderen. Tijdens de genoemde kennismaking bleek echter 
dat zich dergelijke specifieke interacties niet voordeden. Het was dus niet nodig om het 
instrument bij te stellen door extra codeenegels te formuleren. 
Op grond hiervan trek ik de conclusie dat de reikwijdte van het ontwikkelde instrument 
in ruime mate is bevestigd bij deze eerste toepassing. Er is echter wel een praktische 
beperking waarmee men rekening dient te houden. In één van de schoolklassen bleek 
een loopmicrofoon nodig om de communicatie van de leerkracht met afzonderlijke 
leerlingen voldoende te kunnen volgen. In dit geval was de betreffende leerkracht 
bereid om zo'n microfoon bij zich te dragen. Toch is het niet zeker dat leerkrachten -
indien nodig - daartoe steeds bereid zijn. In klassikaal georiënteerde onderwijssituaties 
is dit hulpmiddel niet nodig; het ligt anders in situaties waarin het onderwijs op een 
meer individuele basis plaats vindt. Deze omstandigheid kan dus een beperking zijn die 
aan het gebruik van het instrument gesteld is. 
Het ontwikkelen en het uitproberen van het nieuwe instrument is in hoofdzaak beperkt 
gebleven tot eerste klassen van het basisonderwijs. Het was natuurlijk mogelijk geweest 
om ook andere schoolklassen in het onderzoek te betrekken dan alleen eerste klassen. 
Dat is niet gebeurd om inhoudelijke redenen. In het onderzoek was de aandacht gericht 
op het ontstaan van verschillen tussen leerlingen. Daarom werd ook bij de ontwikkeling 
van het instrument de aandacht gericht op de start die leerlingen maken in het basis-
onderwijs. Er zijn echter goede gronden voor de verwachting dat het instrument ook 
geschikt is voor waarnemingen in andere klassen in het basisonderwijs. Een van de 
eerste drie klassen was namelijk een combinatie-klas met leerlmgen uit het eerste en het 
tweede leerjaar. Bij het protocolleren van video-opnamen van deze combinatieklas 
bleken deze twee leerjaren niet fundamenteel van elkaar te verschillen. 
In ander verband is het instrument daadwerkelijk toegepast in andere klassen in het 
basisonderwijs en in beperkte mate ook in het voortgezet onderwijs. In ander onderzoek 
is het instrument namelijk toegepast in enkele scholen om de maatregelen te evalueren 
die in verschillende regio's zijn getroffen in het kader van het onderwijsvoorrangsbe-
leid. De betreffende evaluaties zijn gericht op het gevoerde beleid in verschillende 
regio's en komen in opzet met elkaar overeen (Van Amelsvoort 1988; Van Ameiden 
1989; Van der Kley 1989). Om het effect van het gevoerde beleid vast te kunnen stel-
len, heeft men voor deze gebieden de beginsituatie vastgesteld. Eén van de onderdelen 
van de evaluatie heeft betrekking op de interactie tussen leerkracht en leerlingen in de 
klas. Voor dat onderdeel is het instrument in een reeks schoolklassen toegepast. In 
totaal gaat het om 20 klassen. Het merendeel daarvan (16) zijn klassen uit het basis-
onderwijs (van groep 3 l/m groep 8). In dit verband is het instrument ook buiten het 
basisonderwijs toegepast en wel in enkele (4) brugklassen lbo/avo van het voortgezet 
onderwijs. 
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In een aan de probleemstelling en de specifieke context aangepaste vorm is het 
instrument ook toegepast in een onderzoek naar verschillen in behandeling tussen 
jongens en meisjes (Stcrringa & Petit 1989): tijdens lessen frans, natuurkunde en 
maatschappijleer in het derde leerjaar van het voortgezet onderwijs. 
Het voorgaande leidt tot de volgende conclusie: De bruikbaarheid van het instrument 
voor onderzoek naar selectie in schoolklassen wordt in ruime mate ondersteund door de 
ervaring die inmiddels met het instrument is opgedaan. Dat blijkt uit toepassingen in 
het basisonderwijs en op beperkter schaal ook uit toepassingen in het voortgezet onder-
wijs. Problemen die zich bij de toepassing kunnen voordoen, zijn vooral praktisch van 
aard (verstaanbaarheid e.d.). Ten aanzien van de het categorieënsysteem op zich lijken 
zich bij het observeren echter geen problemen voor te doen. 
5.5.2. Toepassingen buiten de selectievraagstelling 
Het instrument is ontwikkeld om onderzoek naar selectieprocessen in schoolklassen 
mogelijk te maken. Dat betekent echter niet dat het niet ook voor andere doeleinden 
gebruikt zou kunnen worden. In verband met de vraag naar de reikwijdte van het 
instrument wijs ik daarom op alternatieve toepassingen. Deze sluiten nauw aan bij de 
professionele belangstelling van personen die op een minder afstandelijke manier dan 
onderwijssociologen betrokken zijn bij de onderwijspraktijk. 
Met observatie-instrumenten die voor onderzoek in schoolklassen (Simon & Boycr 
1974) worden ontworpen, heeft men veelal een bepaald verandcringsdoel voor ogen. Zo 
heeft Veenman (1975; 1981) zich in zijn werk gericht op het gebruik van een observa-
tie-instrument voor de bij- en nascholing van onderwijsgevenden. Met behulp van zo'n 
instrument kan men als onderwijsgevende gericht (vanuit het specifieke perspectief van 
het instrument) feedback krijgen op de eigen onderwijspraktijk. De onderwijsgevende 
wordt daarbij in slaat gesteld om zich het achterliggende perspectief eigen te maken, de 
eigen onderwijspraktijk vanuit dat perspectief te doordenken en gericht een verandering 
daarin na te streven. 
In deze lijn dient zich voor het nieuwe instrument een uitgebreid alternatief toepas-
singsgebied aan, namelijk dal van de onderwijskundige scholing en begeleiding. Met 
behulp van het instrument kan men leerkrachten een beeld geven van hun alledaagse 
onderwijspraktijk vanuit de centrale noties 'behandeling' en 'presentatie'. De catego-
rieën van het instrument - en dan vooral de handelingscategoricën - zijn geschikt om 
aan leerkrachten feedback te geven over hun omgang met bepaalde (categorieën) leer-
lingen. Los daarvan zijn de contcxtcategoricën van het instrument ook nog geschikt om 
de onderwijskundige variatie te meten die leerkrachten in hun onderwijspraktijk 
aanbrengen. Het omwikkelde instrument (of onderdelen daarvan) kan dus de aanzet 
vormen voor een scholings- en begeleidingsprogramma voor onderwijsgevenden. Over 
de doelstelling en concrete vormgeving zou overigens nog verder doorgedacht moeten 
worden. 
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Daarnaast is het ontwikkelde instrument (of onderdelen daarvan) ook te gebruiken als 
diagnostisch instrument waar het gaat om leerlingen die in het onderwijs problemen 
opleveren. Uit de beschrijving van het theoretische perspectief dat aan het instrument 
ten grondslag ligt, kan men opmaken dat onderwijs niet een louter inhoudelijke 
aangelegenheid is. Het overdrachtsproces en de manier waarop leerlingen daaraan 
deelnemen, heeft behalve een inhoudelijke tegelijk ook een interactionele kant. Het is 
juist deze interactioncle kant waarop hel instrument zich richt. Met behulp van het 
instrument kan b.v. worden vastgesteld hoe interacties verlopen die een leerling heeft 
met de leerkracht (eventueel toegespitst op bepaalde interactiecontexten). Dit is van 
belang omdat problemen met een leerling op interactioneel vlak ook verstorend kunnen 
werken op inhoudelijk vlak (en omgekeerd). Voor dat doel zou het ontwikkelde instru-
ment ook geschikt te maken zijn: men zou met het instrument dan na kunnen gaan of 
(inhoudelijke) leerproblemen van bepaalde leerlingen wellicht een interactionele 
achtergrond hebben. Een diagnostisch gebruik in deze zin leidt niet meteen lot pasklare 
oplossingen, het kan wel een richting suggeren waarin oplossingen gevonden kunnen 
worden. 
Tot nog toe zijn mijn suggesties voor een alternatief gebruik van het instrument steeds 
gebonden aan onderwijssituaties. Toch zijn er ook daarbuiten toepassingen denkbaar. 
Het perspectief op de onderwijssituatie als een interactiesituatie waarin behandeling en 
presentatie in onderlinge wisselwerking voortdurend aan de orde zijn, hoeft immers niet 
alleen relevant te zijn voor onderwijssituaties. Bij alternatieve toepassingen van het 
instrument kan men denken aan andere interactiesituaties met overeenkomstige trekken. 
Bij het zoeken naar gelijksoortige interactiesituaties kan men onder andere afgaan op de 
vorm waarin de betrokkenen met elkaar intcractcren. Kenmerkend voor interactie in 
onderwijssituaties is b.v. de vraag-anlwoord vorm aangevuld met evaluaties van de kant 
van de leerkracht. Deze vraag-antwoord-vorm komt ook daarbuiten vrij algemeen voor. 
B.v. bij gesprekken van volwassenen met kinderen; gesprekken van vertegenwoordigers 
van politie, justitie, reclassering of maatschappelijk werk met cliënten; van artsen of 
andere professionele hulpverleners met patiënten; gesprekken van leden van een 
selectiecommissie met sollicitanten. In deze interactiesituaties kan de vraag-antwoord-
vorm ook nog worden uitgebreid en kunnen ook evaluaties deel gaan uitmaken van het 
gesprek. Al deze interactiesituaties komen in die zin met elkaar overeen dat de 
velschillende deelnemers aan de situatie ongelijke posities innemen. Bij een verhoor of 
ondervraging is er één partij die interactioneel het initiatief in handen heeft en het 
onderwerp van gesprek kan bepalen. Bij een gesprek met een hulpverlener weel de 
'vragende' partij zich mede afhankelijk van het oordcel of de beslissing van de 
hulpverlener. Door de ongelijke posities die de betrokkenen ook in deze situaties 
innemen, is het zinnig om het verloop van de interactie te bestuderen vanuit de 
begrippen behandeling en presentatie. Ook voor deze situaties geldt dat niet zonder 
meer de 'zaak' of de 'feiten' doorslaggevend zijn. Ook hierbij is het te eenvoudig om 
interactieproblemen zonder meer te herleiden tot een gebrekkige interactioncle vaardig-
heid; dergelijke problemen kunnen ook veroorzaakt worden door fundamentele 
115 
verschillen in culturele achtergrond en daarmee samenhangende perspectieven op de 
situatie. 
Het instrument is in zijn concrete uitwerking natuurlijk niet toegesneden op deze andere 
interactiesituaties. Het perspectief dat er aan ten grondslag ligt, is echter wel relevant en 
het instrument is waarschijnlijk ook geschikt te maken voor deze andere situaties. 
Bij gebruik in andere interactiesituaties lijkt me ook een ander inzicht bruikbaar. 
Schoolklasinteractie is interactie in een specifieke institutionele context. Dat houdt in 
dat de interactie zowel naar vorm als inhoud is 'voorgestructureerd'. Wanneer de over 
te dragen kennis in belangrijke mate is vastgelegd, dan kan het onderwijs de vorm 
krijgen van een geritualiseerd vraag-antwoord spel waarvan men ook inhoudelijk haast 
niet kan afwijken. In de aanvangsfase van het onderzoek bleken b.v. delen uit reken- en 
taai-lessen zo'η geritualiseerd karakter aan te nemen dat naar aanleiding daarvan het 
zgn. formule-patroon werd geïntroduceerd. Bij nadere analyse bleken afwijkingen van 
de 'formule' eerder regel dan uitzondering. Afwijkingen van een voorgegeven structuur 
komen veel algemener voor: bij afwijkingen van de IRE-structuur van schoolklasinter-
actie heeft Mehan (1979) het over 'improvisational strategies' van de leerkracht. Derge-
lijke afwijkingen zijn dus niet ongebruikelijk of alleen maar problematisch. En ook 
hiervoor geldt dat niet alle leerlingen in dezelfde mate of op dezelfde manier afwijken 
van de voorgegeven structuur en dat afwijkingen steeds op dezelfde manier worden 
behandeld. Dit is een inzicht dat ook buiten onderwijssituaties gebruikt kan worden bij 
het analyseren van problematisch verlopende interacties. 
Dergelijke naar vorm en inhoud voorgestructureerde interactiesituaties treft men ook 
aan bij allerlei bureaucratische instellingen, zoals b.v. het bureau bevolking, het arbeids-
bureau, de sociale dienst, het ziekenfonds of de woningbouwvereniging. Vooral in-
schrijvingsrituelen zijn nagenoeg voorspelbare interacties. Bij andere contacten is het 
verloop van de interactie vermoedelijk minder voorspelbaar. Ook bij dergelijke 
instellingen kan het verloop van de interactie geanalyseerd worden vanuit het perspec-
tief dat interactieproblemen niet veroorzaakt worden door afwijkingen van gangbare 
routines als zodanig. De betekenis die men geeft aan deze afwijkingen en de manier 
waarop men op deze afwijkingen ingaat, zijn veel meer van belang. Het is een trend 
om ook bij allerlei instellingen aan kwaliteitsbewaking te doen. De geldigheid van 
dergelijke kwaliteitsmetingen kan worden bevorderd door contacten met cliënten te 
observeren. 
Dit deel van de evaluatie sluit ik af met de conclusie dat het instrument ook voor 
andere doeleinden bruikbaar lijkt te zijn dan alleen in het kader van onderzoek naar 
selectie in het onderwijs. In het onderwijs is het instrument bruikbaar voor de scholing 
van leerkrachten of voor meer diagnostisch gerichte toepassingen. Het instrument als 
zodanig is toegespitst op interactie in schoolklassen. Uit de genoemde voorbeelden kan 
men afleiden dat het achterliggende perspectief ook relevant is voor een rijke schake-
ring van andere interactiesituaties. 
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5.6. Illustratieve analyse 
In de voorgaande delen van de evaluatie heb ik nagegaan of het ontwikkelde instrument 
voldoet aan methodische kwaliteitseisen. Op deze formele evaluatie geef ik in deze 
paragraaf een inhoudelijke aanvulling. Door middel van een illustratieve analyse stel ik 
vast of het nieuwe instniment geschikt is voor het analyseren van selectieprocessen in 
schoolklassen. Bij deze analyse die gericht is op twee interactionele mechanismen, 
maak ik gebruik van gegevens uit de toepassing van het instrument in zijn definitieve 
versie (§ 4.4.). Op deze plaats wil ik het illustratieve doel van de analyse beklemtonen. 
Ik ben er niet op uit om vast te stellen of en hoe de betreffende mechanismen werken. 
Ik ga alleen na of deze mechanismen met behulp van het instrument te onderzoeken 
zijn. In de reflectie op de illustratieve analyse (§ 5.6.3.) geef ik daarover uitsluitsel. Ik 
verdiep me eerst in de beide mechanismen (§ 5.6.1. en 5.6.2.). " 
5.6.1. Het hanteren van orderegels 
Dit mechanisme is het resultaat van een exploratieve analyse van scènes uit een 
videoband (Hijmans 1980). Leerlingen worden niet op dezelfde manier aangesproken op 
het naleven van de geldende regels. 'Goede' leerlingen worden door de leerkracht 
namelijk minder snel aangesproken op het naleven van regels dan 'slechte' leerlingen. 
Zij krijgen meer speelruimte om van deze regels af te wijken dan 'slechte' leerlingen. 
Daardoor is het voor hen gemakkelijker om zich positief te identificeren met school dan 
voor 'slechte' leerlingen. 
Het aanspreken van leerlingen op het naleven van regels is direct herkenbaar in het 
bestraffen van leerlingen. Dat wil overigens niet zeggen dat dit mechanisme alleen tot 
uitdrukking zou komen in het bestraffen van leerlingen. Leerlingen kunnen ook op 
andere manieren op het naleven van regels worden aangesproken, b.v. door hen een 
beurt toe te wijzen als ze niet lijken op te letten. Bovendien worden leerlingen niet 
alleen maar in negatieve zin aangesproken op het naleven van regels (zoals bij 
bestraffen het geval is). In allerlei evaluaties b.v. worden leerlingen in positieve zin op 
het naleven van regels aangesproken. 
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 Deze illustratieve analyse кал ook worden opgevat als een aanvulling op de eerder gepresen­
teerde predictieve geldighcidsconlrole. Het 'hanteren van orde-regels' is namelijk een inter-
actioneel mechanisme dat bij de voorgaande geldigheidscontroles nog niet is besproken. De 
bevindingen rond dit mechanisme zijn dus nieuw te noemen. Dat ligt anders voor het tweede 
mechanisme. Hierbij treedt enige overlap op met de eerder beschreven controle op predictieve 
geldigheid. Het 'begeleiden van leerlingen' is namelijk een algemener formulering van een 
mechanisme dat aanvankelijk 'het behandelen van foute / onvolledige antwoorden' werd 
genoemd. In zijn oude formulering heeft dit mechanisme alleen betrekking op beurtsekwenties. In 
zijn verruimde formulering heeft het ook betrekking op interacties in andere contexten. 
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Hypothesen 
In aansluiting op de beide dimensies van de schoolse identiteit van leerlingen (§ 4.5.) 
zijn voor het bestraffen twee hypothesen geformuleerd. Ten aanzien van de procedurele 
dimensie: 
1. naar verwachting worden 'rustige' leerlingen minder vaak aangesproken op 
overtredingen dan meer 'op de voorgrond tredende' leerlingen. 
Ten aanzien van de cognitieve dimensie: 
2. naar verwachting worden 'goed-presterende' leerlingen minder vaak 
aangesproken op overtredingen dan leerlingen die als 'slecht-presterend' bekend staan. 
Naar aanleiding van het onderzoek van Hargreaves e.a (1976) kunnen deze twee 
hypothesen nog met een derde worden aangevuld. In hun onderzoek bleek dat in 
verschillende contexten verschillende regels worden gehanteerd. Dal kan betekenen dat 
leerkrachten in verschillende contexten ook verschillende strategieën toepassen om 
problemen van 'classroom management' op te lossen. Dat leidt tot de derde hypothese: 
3. de samenhang tussen identiteit en bestraffen die in hypothese 1 en 2 is 
verondersteld, verschilt van context tot context. 
Werkwijze 
In het waamemingsinstrument worden vijf vormen van bestraffen onderscheiden die 
zijn op te vatten als verschillende vormen van behandeling: zij beslaan het hele bereik 
van lichte en terloopse sancties (vorm 1) tot en met de zware en nadrukkelijke (vorm 
5). Voor bestraffen heb ik gebruik gemaakt van een totaalscore per leerling waarin 
vorm 1 t/m 4 zijn samengenomen. Deze vier vormen bleken een intern consistente 
schaal te vormen. 
Cronbach's alpha geldt als een maat voor interne consistentie: op grond daarvan kan 
men bepalen welke items al dan niet in een bepaalde schaal kunnen worden opgeno-
men. In principe kunnen vorm 1 t/m 5 allemaal tot dezelfde schaal (alpha = .7668) 
gerekend worden. Toch heb ik vorm 5 uitgesloten, omdat deze vorm weinig voorkomt 
en weinig spreiding vertoont. Vorm 1-4 levert dan ook een betrouwbaarder schaal op 
(alpha = .8087). Deze alpha-waarde is alleszins aanvaardbaar bij dit beperkte aanlal 
items, ook al is die lager dan gebruikelijk: Swanbom (1982) noemt een norm van alpha 
> .85 voor een tiental items. 
Het bleek overigens niet zinnig om de 'lichte' sancties apart te nemen van de 'zware' 
sancties. De alpha van 'zware' (4+5) vormen (.5405) blijft sterk achter bij die van de 
'lichte' (1-3) vormen (.8143). 
De absolute scores van leerlingen op 'bestraffen' zijn omgezet in een driedeling: 
'weinig', 'gemiddeld' en 'veel'. De grenzen van de categorieën zijn daarbij zo gekozen 
dat elke categorie ongeveer een derde deel van de leerlingen zou bevatten. 
Bij de identiteitsvariabelen is gekozen voor een driedeling met een smal midden. 
Daardoor zijn de aantallen leerlingen in de uiterste categorieën groot genoeg om in 
tabellen gemakkelijk tendenzen te herkennen. 
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Resultaten bestraffen 
Eerst is in het algemeen nagegaan of de veronderstelde tendenzen in het bestraffen van 
leerlingen zich ook feitelijk voordeden. Geheel tegen de verwachting in is er blijkens 
tabel 1 geen enkele samenhang tussen de procedurele identiteitsdimensie en bestraffen: 
rustige leerlingen worden dus niet minder bestraft dan meer op de voorgrond tredende 
leerlingen. De cognitieve identiteitsdimensie daarentegen hangt blijkens tabel 2 wel 
samen met bestraffen: goed presterende leerlingen worden weinig bestraft, terwijl slecht 
presterende leerlingen veel bestraft worden. 
Vervolgens is nagegaan of deze resultaten terugkeren in verschillende contexten. 
Verschillende contexten konden van elkaar onderscheiden worden met behulp van de 
interactiepatronen. Het ging om een individuele, een klassikale en een gemengde 
context. In de individuele context zijn leerlingen - ieder voor zich - bezig met hun 
eigen werk. Daarvoor is het patroon 'reisleider' gebruikt In een klassikale context 
geeft de leerkracht les door vragen te stellen aan leerlingen, zodat voor deze context de 
zgn. beurtpatronen zijn gebruikt. In een gemengde context wisselen individuele en 
klassikale fasen elkaar voortdurend af. Het patroon 'samen opdrachten maken' staat 
voor deze gemengde context. 
De eerdere resultaten lijken zich in de verschillende contexten in grote lijnen te 
herhalen. Ook nu blijkt de procedurele dimensie van de schoolse identiteit niet samen te 
hangen met het bestraffen van leerlingen. Alleen in een klassikale context lijkt zich een 
- overigens geringe - samenhang af te tekenen: in die context lijken op de voorgrond 
tredende leerlingen wat vaker bestraft te worden (tabel 5). Ook ten aanzien van de 
cognitieve dimensie herhalen de resultaten zich (tabel 3 en 4). De eerder gesignaleerde 
tendens dat goed-presterende leerlingen minder worden bestraft dan de slecht-prcsteren-
de leerlingen, treedt in versterkte mate op in de gemengde context. 
Interpretatie bestraffen 
Het ligt voor de hand te verwachten dat in een klas rustige leerlingen minder proble-
men opleveren en dat zij daarom ook minder vaak worden bestraft door de leerkracht 
dan andere leerlingen. De feiten stroken niet met die verwachting: er treden geen 
verschillen op tussen rustige en op de voorgrond tredende leerlingen in de mate waarin 
zij worden bestraft door de leerkracht. Ook de interactiecontext doet er nauwelijks toe. 
Alleen in een klassikale context lijken op de voorgrond tredende leerlingen wat vaker 
bestraft te worden. Van een duidelijke tendens bij de procedurele identiteitsdimensie is 
dus geen sprake. Deze merkwaardige bevinding lijkt aan te sluiten bij de 'avoidance of 
provocation' hypothese (Stebbins 1975). In het perspectief van de leerkracht zou het 
benadrukken van zuiver managementproblemcn in de klas juist averechts werken. 
Misschien ook heeft de procedurele identiteitsdimensie voor de leerkracht niet een 
duidelijke betekenis: het ontbreken van een tendens wordt dan verklaard door het 
De tabellen bij dit onderdeel van de evaluatie zijn opgenomen in een BULAGE 7. 
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gegeven dat deze identiteitsdimensie niet een eenduidige richtlijn vormt voor de 
leerkracht. Er is kennelijk meer voor nodig dan alleen het etiket 'rustig' of 'op de 
voorgrond tredend' om te bepalen hoe men als leerkracht omgaat met bepaalde 
leerlingen. 
Tegen deze achtergrond is het des te opvallender dat bij de cognitieve dimensie van de 
schoolse identiteit juist wél een duidelijke tendens optreedt. De goed presterende 
leerlingen worden - overeenkomstig de geformuleerde verwachting - inderdaad minder 
bestraft Dat het sanctioneren van leerlingen wel samen hangt met de cognitieve 
dimensie ал de schoolse identiteit, onderstreept nog eens hoezeer deze dimensie in het 
handelen van de leerkacht centraal staal Hieruit kan men ook afleiden dat de leerkracht 
het bestraffen van leerlingen gebruikt als een strategie om leerlingen te betrekken bij de 
inhoudelijke kant van het onderwijs. Deze strategie heeft tot gevolg dat slecht preste­
rende leerlingen in verhouding vaak gesanctioneerd worden. Niet alleen wordt daarmee 
hun speelruimte ingeperkt, het leidt er ook toe dat het voor hen moeilijker wordt om 
zich op een positieve manier met school en onderwijs te identificeren. 
5.6.2. Het begeleiden van leerlingen 
Het begeleiden van leerlingen is een algemener formulering van een interacüonecl 
mechanisme dat in zijn oorspronkelijke formulering (het behandelen van foute antwoor-
den) alleen betrekking had op beurtsequenties. In haar exploratieve analyse ontdekte 
Hijmans (1980) - anders dan wat men zou verwachten - dat 'goede' leerlingen worden 
geholpen om hun foute antwoord te herstellen, terwijl 'slechte* leerlingen alleen aange-
spoord worden om hun antwoord te herstellen of zelfs hun beurt verliezen aan andere 
leerlingen. Daardoor is de behandeling van foute antwoorden bij 'goede' leerlingen 
gericht op het slagen van de leerling en bij 'slechte leerlingen' op het falen van de leer-
ling. Ook dit mechanisme biedt 'goede' leerlingen dus meer mogelijkheden tot een 
positieve identificatie met school dan aan 'slechte' leerlingen. 
In de oorspronkelijke formulering is het mechanisme gebonden aan beurtsequenties. 
Toch is het naar mijn idee interessant om het mechanisme ruimer te formuleren, want 
leerlingen worden in meer situaties geholpen dan alleen tijdens beurtsequenties. In zo'n 
algemener formulering heeft het mechanisme betrekking op de begeleiding van 
leerlingen bij het leveren van prestaties. De ga hierbij uit van een vergelijkbare hypothe-
se: 'goede' leerlingen worden geholpen bij het herstellen van fouten, terwijl 'slechte' 
leerlingen hoogstens aangespoord worden hun fout te verbeteren. 
Het is zinnig om de werking van het mechanisme in verschillende contexten te 
onderzoeken. Dat is niet alleen omdat de leerkracht leerlingen dan op een andere 
manier zou kunnen begeleiden, maar ook omdat de speelruimte van de leerlingen dan 
anders is. De leerkracht maakt misschien in minder klassikale contexten gebruik van de 
mogelijkheid om bepaalde leerlingen gericht te ondersteunen; misschien ook maken de 
minder goede leerlingen in minder klassikale contexten gebruik van de mogelijkheid om 
een beroep op de leerkracht te doen. 
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De ga eerst na of de veronderstelde tendens zich voordoet tijdens beurtsequenties. 
Vervolgens verdiep ik me in een minder klassikale context in de feedback die leerlin-
gen van de leerkracht krijgen op hun werk. Tenslotte besteed ik aandacht aan initiatie-
ven van leerlingen waarmee zij de hulp van de leerkracht inroepen. 
Beurtsequenties 
De werking van het mechanisme tijdens beurtsequenties is te onderzoeken met behulp 
de zelfcorrectiebeurt. Die beurt komt voor na een fout of incompleet antwoord van een 
leerling: de leerling krijgt dan gelegenheid om het antwoord te verbeteren. Bij de zelf-
correctiebeurt worden inhoudelijke zelfcorrectiebeurten onderscheiden van de niet-
inhoudelijke. Bij de inhoudelijke geeft de leerkracht aanwijzingen om het gegeven ant-
woord te verbeteren; bij de niet-inhoudelijke zelfcorrectiebeurt laat de leerkracht alleen 
maar merken dat het antwoord niet juist was. Een leerling wordt dus alleen echt 
geholpen wanneer deze een inhoudelijke zelfcorrectiebeurt krijgt. 
Let men op de totalen in tabel 7 dan blijkt dat 'slechte' leerlingen gemiddeld twee keer 
zoveel zelfcorrectiebeurten krijgen als de 'goede' leerlingen. Let men in deze tabel op 
de verhouding tussen inhoudelijke en niet-inhoudelijke zelfcorrectiebeurten voor de 
identiteitscategorieën afzonderlijk, dan is er in beurtsequenties geen behandelingseffckt 
aanwijsbaar. 'Goede' leerlingen krijgen namelijk niet vaker hulp wanneer zij fouten 
maken dan de andere leerlingen. Het omgekeerde is overigens ook niet het geval: de 
'slechte' leerlingen krijgen bij fouten ook niet vaker hulp dan de andere leerlingen. 
Deze bevinding komt niet overeen met de eerdere bevinding van Hijmans (1980). Met 
behulp van het instrument (de correctiebeurt) zou eventueel nog na te gaan zijn of 
'slechte' leerlingen misschien vaker hun beurt verliezen aan hun medeleerlingen 
wanneer zij een verkeerd aantwoord geven. 
Werkcontacten 
De werking van het mechanisme is bij werkcontacten te onderzoeken met behulp van 
het onderscheid in helpende en commentariërende werkcontacten. Helpende werkcon-
tacten zijn vergelijkbaar met de inhoudelijke zelfcorrectiebeurten, commentariërende 
werkcontacten corresponderen met niet-inhoudelijke zelfcorrectiebeurten. 
In het algemeen (tabel 8) hebben de 'goede' leerlingen relatief weinig contacten met de 
leerkracht over hun werk, terwijl de 'slechte' leerlingen relatief veel werkcontacten 
hebben. Maakt men een onderscheid naar de aard van de contacten, dan blijkt (tabel 9) 
dat 'slechte' leerlingen veel geholpen worden en 'goede' leerlingen weinig. Deze 
samenhang is overtuigend in süjd met de geformuleerde verwachting. Bovendien blijkt 
(tabel 10) dat 'slechte' leerlingen ook veel commentaar te krijgen bij hun werk, terwijl 
'goede' leerlingen weinig commentaar krijgen. 
initiatieven van leerlingen tot werkcontacten 
Tot nog toe blijkt dat de 'slechte' leerlingen het merendeel van de werkcontacten voor 
zich opeisen. Daaruit kan men echter nog niet eenduidig concluderen dat het mechanis-
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me niet zou werken zoals ik eerder veronderstelde. Het is namelijk nog niet duidelijk 
op wiens initiatief deze werkcontacten tot stand komen. 
Leerlingen kunnen in een individuele context expliciet een beroep doen op de leerkracht 
wanneer ze hulp nodig hebben. Dat ligt nogal anders in een klassikale context: daar 
bepaalt namelijk de leerkracht of en hoe de leerling die de beurt heeft, geholpen wordt. 
De gesignaleerde tendenzen in de begeleiding van leerlingen tijdens werkcontacten 
kunnen dus voortkomen uit initiatieven van leerlingen zelf. Het is na te gaan of dat 
inderdaad het geval is: bij werkcontacten wordt namelijk geregistreerd of het contact 
door de leerkracht of door de leerling is geïnitieerd. 
Uit tabel 11 blijkt dat 'goede' leerlingen weinig door hen zelf geïnitieerde werkcon-
tacten met de leerkracht hebben, terwijl 'slechte' leerlingen daarentegen vaak zelf het 
initiatief tot een werkcontact met de leerkracht hebben genomen. Opvallend genoeg 
geldt voor de werkcontacten die van de leerkracht uitgaan, dat deze helemaal niet 
samen hangen met de prestatie-identiteit van leerlingen (Chi-kwadraat: 2.616 / p: 0.624; 
Tau-b: 0.054 / ASE: 0.104). 
interpretatie 
De resultaten zijn strijdig met de verwachtingen die ten aanzien van de begeleiding van 
leerling zijn geformuleerd. In beurtsequenties treedt er geen aanwijsbaar verschil op in 
de behandeling van 'goede' en 'slechte' leerlingen. In werkcontacten doet zich zelfs een 
tegengestelde tendens voor: in contacten met de leerkracht krijgen 'slechte' leerlingen 
veel begeleiding, terwijl 'goede' leerlingen weinig begeleiding krijgen. Bij het tot stand 
komen van deze werkcontacten spelen bovendien initiatieven van de leerlingen zelf een 
belangrijke rol. Het zijn dus blijkbaar de 'slechte' leerlingen zelf die er voor zorgen dal 
zij meer begeleiding krijgen dan de andere leerlingen. Op grond van deze resultaten kan 
van een behandelingseffect in de verwachte zin niet gesproken worden. 
5.6.3. Reflectie illustratieve analyse 
Als laatste deel van de evaluatie heb ik de resultaten weergegeven van een illustratieve 
analyse rond twee intcractionele mechanismen. Het ging me daarbij niet om de vraag of 
en hoe de betreffende mechanismen werken. Ik heb de analyse alleen opgevoerd om 
aan te kunnen tonen dat het instrument zich leent voor het analyseren van selecticpo-
cessen in schoolklassen. Op dit punt kom ik aan het einde van deze reflectie terug. 
Eerst stel ik echter twee andere punten aan de orde. In de illuslralieve analyse bleek de 
procedurele idenliteilsvariabelc het niet goed te doen. Vandaar dat ik inga op het zgn. 
grid-gesprek en de bewerking daarvan. Een Iweede punt dat ik aan de orde wil stellen 
heeft te maken met de interaclievariabelcn en wel met het samennemen van gegevens 
uit verschillende schoolklassen. 
Grid-gesprek 
In het project 'milieu-specifieke socialisatie' is al vaker gebruik gemaakt van grid-
gesprekken met leerkrachten om de schoolse identiteit van leerlingen te meten. Het 
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grid-gesprek geldt als het instrument bij uitstek om de centrale dimensies van de 
schoolse identiteit van leerlingen achterhalen en voor elke leerling een score op de 
betreffende dimensies te berekenen. Bij eerdere analyses van gridgesprekken (Van der 
Kley 1983) keerden steeds twee identiteitsdimensies (factoren) terug die de les- en de 
orde-dimensie zijn genoemd. De lesdimensie heeft betrekking op het schools presteren 
van leerlingen, verwoord in de tegenstelling 'goed' vs. 'slecht'. De ordedimensie komt 
tot uitdrukking in de tegenstelling 'braaf vs. 'lastig' en heeft te maken met de manier 
waarop leerlingen betrokken zijn bij het onderwijs. (Bij factoranalyse op deze gesprek-
ken kwamen ook wel andere factoren naar voren, maar die waren slechts van onder-
geschikt belang en hadden b.v. betrekking op nogal specifieke kenmerken van leer-
lingen.) Deze dimensies sluiten in hun verwoording direct aan bij de beoogde analyses 
naar de werking van intcractionele mechanismen. 
Bij de nieuwe grid-gesprekken zijn in de eerste dimensie alle constructen samengeno-
men die van belang zijn voor het schoolsucces van leerlingen: d.w.z. het toegeschreven 
cognitief vermogen van een leerling, de houding die de leerling aanneemt ten aanzien 
van het leveren van prestaties, en aspecten van de werkhouding van een leerling 
(concentratie, faalangst, zelfstandigheid e.d.). Bij deze dimensie gaat het dus om de 
'succesvolle leerling'. 
In de tweede dimensie zijn constructen samengenomen die te maken hebben met de 
positie die de leerling in de klas inneemt (o.a. ten opzichte van medeleerlingen). De 
benaming daarvan als 'op de voorgrond tredend' benadert de inhoud beter dan de 
tegenstelling 'braaf vs. 'lastig'. (Ook nu hebben resterende constructen betrekking op 
specifieke kenmerken die voor de omgang met het kind van belang zijn.) De benaming 
van deze tweede dimensie als 'op de voorgrond tredend' dekt weliswaar beter de 
bijbehorende constructen, maar levert bij gebruik in de analyse een interpretatiepro-
bleem op. De tegenstelling 'braaf vs. 'lastig' is namelijk eenduidiger te interpreteren in 
relatie tot het functioneren van leerlingen in de klas, dan de benaming 'op de voorgrond 
tredend'. Vandaar dat het uitblijven van een samenhang tussen het bestraffen van 
leerlingen en deze tweede identiteitsdimensie misschien verklaard kan worden uit het 
weinig eenduidige karakter van deze dimensie. Is dat inderdaad het geval, dan is 
daarmee nog niet meteen duidelijk hoe dit probleem opgelost zou kunnen worden. 
Misschien moeten de resultaten uit het grid-gesprek anders geanalyseerd worden. Of 
moet er iets veranderd worden aan de manier waarop het grid-gesprek wordt afgeno-
men. Daarbij denk ik aan de instructie waarmee het grid-gesprek wordt geïntroduceerd 
bij de leerkracht. Juist de non-dircctieve opzet van het gesprek maakt de instructie 
belangrijk, omdat daarmee de leerkracht een context voor het gesprek wordt geboden. 
Analyse per klas apart 
De voorgaande illustratieve analyse heb ik niet per klas apart uitgevoerd, maar voor de 
drie betrokken schoolklassen samen. Bij nader inzien lijkt het aan te raden om in ieder 
geval eerst per klas apart te analyseren. 
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Een argument om de observatiegegevens van meerdere klassen samen te nemen voor de 
analyse, is het feit dat de gegevens zijn verzameld met behulp van een gestandaardi-
seerd waarnemingsinstmment. Dat houdt in dat vormverschillen tussen schoolklassen of 
leerkrachten onderling er niet meer toe doen: de uiterlijke vormen zijn zodanig 
teruggebracht tot hun essenties dat de interactie ondanks uiterlijke verschillen toch op 
een overeenkomstige manier geregistreerd kan worden. Een ander praktisch argument 
om de gegevens samen te nemen is dat men daardoor in de analyse over meer gegevens 
beschikt dan wanneer men per klas apart zou analyseren. 
Bij nader inzien ligt het toch minder eenvoudig. Het gestandaardiseerde karakter van 
het instrument heeft alleen betrekking op het registreren van de interactie in de gegeven 
klas. Het is helemaal niet zeker dat zich bij verschillende leerkrachten in dezelfde mate 
dezelfde tendenzen voordoen in de behandeling van leerlingen, of dat de ruimte die 
leerlingen krijgen voor het presenteren van hun identiteit uniform is bij alle leerkrach-
ten. Observatiegegevens van verschillende klassen samenvoegen kan in de analyse dan 
ook fnuikend werken. Tendenzen die zich bij leerkrachten afzonderlijk voordoen, 
kunnen daardoor in de totaalanalyse volledig onherkenbaar blijven. 
Strict genomen moet bij toepassing van het instrument in ieder geval eerst per klas 
apart geanalyseerd worden. Pas daarna kan men - als de voorafgaande analyses dat 
toelaten - analyses over klassen heen uitvoeren. Dit heeft tot gevolg dat men voor 
analyses naar de werking van interactionele mechanismen per klas meer materiaal moet 
verzamelen. Misschien moet men er dan ook toe overgaan om gericht in bepaalde 
contexten gegevens te verzamelen. 
Conclusie illustratieve analyse 
Afgaande op de geformuleerde hypothesen roept de illustratieve analyse vragen op naar 
de precieze werking van de interactionele mechanismen. Daarover kan ik op dit 
moment geen uitsluitsel geven. Gezien het voorafgaande zou het zinnig zijn om een 
analyse per klas apart uit te voeren en na te gaan of het probleem met de tweede 
identiteitsdimensie opgelost kan worden. 
Afgezien van de inhoudelijke resultaten leid ik uit de illustratieve analyse af dat het 
zinnig is om de werking van interactionele mechanismen te onderzoeken met behulp 
van het ontwikkelde instrument Met behulp van de categorieën van het instrument zijn 
behandelings- en presentatie-variabelen samen te stellen waarin ook rekening wordt 
gehouden met de ruimere context waarin de betreffende interacties plaats vinden. 
Daardoor kunnen op een ruimere schaal hypothesen ten aanzien van de werking van 
interactionele mechanismen worden getoetst. 
5.7. Conclusie evaluatie 
Deze studie heeft tot doel vast te stellen of het ontwikkelde instrument een zinnig en 
hanteerbeer instrument is geworden. Deze globale doelstelling heb ik in hoofdstuk 2 
uitgewerkt in meer specifieke vragen voor de evaluatie. In dit hoofdstuk heb ik de 
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resultaten van de verschillende delen van de evaluatie beschreven. Daarbij ging het om 
de methodische eisen van geldigheid, betrouwbaarheid en reikwijdte. 
Bij geldigheid is de aandacht gericht op de theoretische deugdelijkheid van het 
instrument. In de kwalitatieve methodologie let men in dit verband op procedures die 
bij de dataverzameling worden gevolgd en wijst men op de noodzaak om te controleren 
op de betekenisverlening van de onderzochten. Afgaand op het gegeven dat bij diverse 
activiteiten in het onderzoek het triangulatieprincipe richtinggevend is geweest, dat de 
categorieën van het instrument voortkomen uit gedetailleerde bewerkingen van video-
opnamen van schoolklasinteractie en dat bovendien voor een controle op beteke-
nisverlening meerdere gesprekken zijn gehouden met de betrokken leerkrachten, is 
voldaan aan deze - op de kwaliteit van het onderzoeksproces gerichte - aspecten van 
geldigheid. Daarbij is één kanttekening te maken. In de afrondingsfase van het onder-
zoek is behalve 'behandeling' ook 'presentatie' een belangrijk begrip geworden. In dat 
licht gezien is het een tekortkoming dat wel met de leerkrachten maar niet met leer-
lingen gesprekken zijn gevoerd. 
Vervolgens zijn in dit deel van de evaluatie aspecten van geldigheid aan de orde gesteld 
die direct betrekking hebben op het product van het onderzoek: het ontwikkelde 
instrument dus. 
Het instrument is eerst vergeleken met een ander al bestaand en verwant instrument om 
het te controleren op soortgenoot-geldigheid. Daaruit heb ik de conclusie getrokken dat 
het nieuwe instrument niet onderdoet voor het andere instrument. Ook bij de conclusie 
past een kanttekening. Deze controle kon nog niet tot een definitief oordeel leiden. De 
controle is namelijk uitgevoerd met een proefversie van het nieuwe instrument. Vandaar 
dat deze controle vooral gebruikt is om het instrument in ontwikkeling op onderdelen te 
verbeteren. Feitelijk is het dus veel meer een tussentijdse evaluatie van het nieuwe 
instrument geworden dan een controle op soortgenoot-geldigheid. Deze weinig ortho-
doxe invulling van een geldigheidscontrole vind ik echter te rechtvaardigen gezien het 
feit dat het andere instrument maar in beperkte zin een soortgenoot was. 
Bij de overige geldigheidscontroles ging het wel om het instrument in zijn definitieve 
versie. De controles zijn uitgevoerd op de zgn. interactievariabelen. Deze variabelen 
komen voort uit een bewerking van de observatiegegevens die met het instrument in 
schoolklassen zijn verzameld. De scores van individuele leerlingen op deze variabelen 
geven weer hoe deze leerlingen voorkomen in de interactie. Al deze geldigheidscontro-
les zijn er op gericht geweest om (aan de hand van diverse criteria) vast te stellen of de 
betreffende interactievariabelen vormen van behandeling meten. 
Bij de substantieve geldigheidscontrole bleek een groep van deskundige beoordelaars 
in te stemmen met de aan hen voorgelegde interactievariabclcn. Zij kregen bij deze 
controle de beschikking over een paper waarin de variabelen zowel theoretisch als 
technisch werden toegelicht. 
De structurele geldigheidscontrole leidde tot de conclusie dat een aantal behandelings-
variabelen - afgaand op een interne consistentietoets - ook empirisch met elkaar 
samenhangen. 
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Ook de predictieve geldigheidscontrole ondersteunt de geldigheid van het instrument. 
Voor 5 van de 8 behandelingsvariabelen die in deze controle konden worden meegeno-
men, was de uitslag positief: scores van leerlingen op deze behandelingsvariabelen 
bleken empirisch samen te hangen met (verschillende metingen van) hun presta-
tieniveau. 
De structurele en predictieve geldigheidscontrole zijn gericht geweest op behandelings-
variabelen die gerekend worden tot twee interactionele mechanismen die voorkomen 
tijdens beurtsequenties. Om technische redenen (frequentie en spreiding) en inhoudelij-
ke (contaminatie) moest een aantal variabelen worden uitgesloten. Daardoor is bij deze 
controles maar een bepeikt aantal variabelen betrokken geweest. Bij nieuwe toepassin-
gen zijn wellicht aanvullende controles uitvoerbaar. Het zou zinnig zijn om dan ook de 
geldigheid van presentatievariabelen te controleren. 
Betrouwbaarheid is een kwaliteitseis die betrekking heeft op de technische kanten van 
een onderzoek. Zowel tijdens de trainingsfase als bij het toepassen van het instrument is 
getoetst op betrouwbaarheid. Ook voor het instrument van Brophy & Good. Hieruit heb 
ik geconcludeerd dat het nieuwe instrument redelijk betrouwbaar te hanteren is. 
Bij de reikwijdte gaat het om de mogelijkheden om het instrument toe te passen. In 
het kader van onderzoek naar selectieprocessen is het instrument toegepast voor 
waarnemingen in schoolklassen. Ook al is het instrument in het eigen onderzoek alleen 
toegepast in eerste klassen (tegenwoordig de 'derde groep' genoemd) in het basisonder-
wijs, toch zijn er inmiddels voldoende aanwijzingen dat het bruikbaar is voor het 
basisonderwijs in het algemeen. Het is bovendien in beperkte mate gebruikt bij 
observaties in het voortgezet onderwijs. Vermoedelijk zijn in die context wel aanpassin-
gen nodig. 
Buiten het onderzoek naar selectie is het instrument ook voor andere doeleinden 
geschikt (of geschikt te maken). Gewezen is op toepassingen in het kader van scho-
lingsactiviteiten voor onderwijsgevenden. Het instrument lijkt ook geschikt te maken 
voor diagnostisch gebruik gericht op het handelen van leerlingen in allerlei onderwijssi-
tuaties. 
Reikwijdte is nog ruimer op vatten door het niet te betrekken op het instrument als 
zodanig, maar op het perspectief dat aan het instrument ten grondslag ligt. Gezien de 
achtergrond van dit perspectief (in studies rond 'afwijkend gedrag') beperkt de rele-
vantie van het perspectief zich niet tot alleen onderwijssituaties. Er zijn legio andere 
interactiesituaties in diverse institutionele contexten die wat het verloop van de inter-
actie betreft veel gelijkenis vertonen met onderwijssituaties. Het ontwikkelde perspectief 
kan ook voor het bestuderen van dergelijke situaties relevant zijn. 
In aanvulling op de voorgaande formele delen van de evaluatie heb ik ook een 
illustratieve analyse uitgevoerd rond twee interactionele mechanismen. Inhoudelijk 
gezien levert deze analyse resultaten op die nogal afwijken van de geformuleerde 
verwachtingen. Ook al stellen de resultaten - in het licht van die verwachtingen - teleur, 
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toch vind ik het voorbarig om te gaan twijfelen aan de deugdelijkheid van het instru-
ment als zodanig. Er zijn namelijk verbeteringen mogelijk, zowel bij het verzamelen en 
het verwerken van de identiteitsgegevens, als bij de analyse van de observatiegegevcns. 
Dergelijke verbeteringen dragen naar alle waarschijnlijkheid ook bij tot een verhoging 
van de structurele en predictieve geldigheid. De illustratieve analyse leidt tot twee 
conclusies. Allereerst is het duidelijk geworden dat er vragen te stellen zijn naar de 
precieze werking van de interactionele mechanismen. Boven alles maakt de illustratieve 
analyse echter duidelijk dat het mogelijk is om met behulp van het instrument op 
ruimere schaal hypothesen te toetsen ten aanzien van de werking van interactionele 
mechanismen. 
Deze evaluatie besluit ik met enkele aanwijzingen voor het gebruik van het instrument. 
In de evaluatie zijn deze zijdelings al ter sprake gekomen. Deze aanwijzingen zijn ook 
op hun plaats in dit hoofdstuk: op een praktische manier geven ze de mogelijkheden en 
beperkingen van het instrument aan. 
Combinatie met andere instrumenten: Het waamemingsinstrumenl is een deelin-
slrumcnt waarmee gegevens over de interactie tussen leerkracht en leerlingen worden 
verzameld. Het instrument kan daarom alleen in combinatie met andere instrumenten 
worden gebruikt. Voor analyses naar de werking van interactionele mechanismen is het 
onontbeerlijk om in ieder geval ook gegevens te verzamelen over de schoolse identiteit 
van leerlingen. In deze studie is met de leerkracht een grid-gesprek gevoerd en zijn 
schoolrapporten van de leerlingen verzameld. Met dat doel zou men ook testgegevens 
van de leerlingen kunnen verzamelen. In deze studie zijn bovendien gesprekken met de 
leerkracht gevoerd om zicht te krijgen op betekenissen die meer met de interactiesitua-
tie als zodanig te maken hebben. 
Afhankelijk van de vraagstelling waarvoor het waamemingsinstrument wordt gebruikt, 
kan het b.v. zinnig zijn om aanvullende informatie bij leerlingen zelf of hun ouders in 
te winnen. Misschien is het wel nodig om collega's van de leerkracht te bevragen om 
meer zicht te krijgen op de institutionele context waarin een leerkracht werkt. 
Geluidsopnamen: Alle informatie die met behulp van het instrument wordt verzameld 
kan in principe worden aangetekend op het waamemingsformulicr. Toch is het 
praktisch ondoenlijk om meteen alle informatie aan Ie tekenen tijdens de waarnemingen 
in de schoolklas. Geluidsopnamen zijn daarom een noodzakelijke aanvulling op de 
aantekeningen die in eerste instantie gemaakt worden. Achteraf kan men met behulp 
van de geluidsopnamen de informatie op het waamemingsformulicr compleet maken. 
Aantal observatoren per klas: In deze studie is gebruik gemaakt van twee observa-
toren per klas. Twee observatoren zijn misschien niet noodzakelijk. Het is wel aan te 
raden. Men kan elkaar afwisselen om vermoeidheid en het verslappen van de aandacht 
te voorkomen. Wanneer men gedurende hele dagdelen waarnemingen wil laten verrich-
ten, dan zijn twee observatoren per klas zeker geen overbodige luxe. Met twee 
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observatoren is ook een taakverdeling mogelijk waarbij men elkaar op een efficiënte 
manier aanvult. In deze studie wisselden zij elkaar beurtelings af: één van de twee nam 
daarbij de geluidsopnamen voor zijn/haar rekening, terwijl de ander aantekeningen 
maakte. 
Loopmicrofoon: Het instrument veronderstelt dat ook die interacties tussen leerkracht 
en leerlingen worden geregistreerd die zich niet ten overstaan van de klas als geheel 
afspelen. Die zijn meestal moeilijk te verstaan voor een observator die zich niet in de 
directe nabijheid bevindt, ze zijn ook niet op te vangen met microfoons die verspreid 
over de klas zijn opgehangen. Vandaar dat nodig kan zijn om de leerkracht een 
draagbare microfoon te geven. Dat is in elk geval noodzakelijk in klassen of lessen 
waar het onderwijs nauwelijks nog op een klassikale manier verloopt. 
Analyse per klas: Interactionele mechanismen zijn op een algemeen niveau geformu-
leerd. Dat wekt de suggestie dat de concrete vorm die deze mechanismen in de praktijk 
van het onderwijs aannemen, voor alle leerkrachten of klassen het zelfde zal zijn. Het is 
niet juist om daar bij voorbaat van uit te gaan. Analyses dienen steeds eerst per klas 
apart uitgevoerd te worden. Pas wanneer daaruit blijkt dat bepaalde klassen ook op een 
concreet niveau met elkaar vergelijkbaar zijn, dan kan men alsnog gegevens van meer 
klassen samen analyseren. 
Grootschaligheid: De noodzaak om in ieder geval per klas apart te kunnen analyseren, 
stelt eisen aan de omvang van de dataverzameling. Bij de geldigheidscontroles bleek al 
dat bij vrij veel variabelen te frequenties te laag waren, om de betreffende variabelen in 
de controles mee te kunnen nemen. Daarbij is zelfs het advies genegeerd om per klas 
apart te analyseren. Zou dat advies wel gevolgd zijn, dan waren de controles niet of 
nauwelijks uitvoerbaar geweest. Gebruik van het instrument veronderstelt dus per klas 
een grootschalige dataverzameling. Gebleken is dat zes dagdelen per klas in ieder geval 
een te beperkt aantal is. 
Gerichte toepassingen: Bij het uitproberen van het instrument is voor een brede 
aanpak gekozen. Alle observatoren leerden het instrument in zijn volle omvang; 
bovendien werd het instrument gebruikt voor alle interactiesituaties waarmee men in de 
vooraf gekozen dagdelen te maken kreeg. Niet alleen om praktische redenen maar ook 
op theoretische gronden zou men het instrument gerichter kunnen hanteren. Dat kan 
achteraf wanneer men al op een breed front gegevens in klassen heeft verzameld. Het 
kan ook al meteen bij het toepassen van het instrument. Ik denk daarbij aan de 
volgende twee mogelijkheden. 
* Toespitsing op bepaalde interactiecontexten: Het is te verantwoorden om de 
werking van mechanismen in bepaalde contexten te onderzoeken. Het hangt van de 
vraagstelling af of men zich helemaal beperkt tot een bepaald soort lessen (b.v. alleen 
lessen waarin met beurten wordt gewerkt, of fasen in lessen waarin iets wordt uitge-
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legd) of dat men er voor kiest om sterk uiteenlopende contexten met elkaar te vergelij-
ken (b.v. klassikale lessen vs. zelfstandig werken). 
* Toespitsing op bepaalde interactionele mechanismen: In dat geval kan men 
zich beperken tot een of meer relevante onderdelen van het instrument. B.v. alleen 
maar beurtsequenties of alleen maar werkcontacten. 
In het volgende hoofdstuk sluit ik deze studie af met een samenvatting van het 
voorgaande en met een korte discussie. 
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Hoofdstuk 6 
SAMENVATTING EN DISCUSSIE 
6.1. Inleiding 
In deze studie heb ik een waamemingsinstrument geëvalueerd dat is ontwikkeld om 
onderzoek naar selectieprocessen in schoolklassen mogelijk te maken. In dit laatste 
hoofdstuk vat ik eerst het voorgaande samen om vervolgens de evaluatie af te sluiten 
met enkele punten van discussie. 
6.2. Samenvatting 
Een belangrijk vraagstuk in de onderwijssociologie heeft betrekking op de relatie tussen 
het onderwijs als institutie en maatschappelijke ongelijkheid. In onderzoek naar dit 
vraagstuk is de aandacht gericht op selectie in het onderwijs en de schoolloopbanen van 
leerlingen die daarvan de neerslag zijn. Schoolloopbanen van leerlingen verschillen van 
elkaar wat betreft het soort onderwijs waaraan men deelneemt, het schoolsucces dat 
men behaalt, het aantal jaren onderwijs dat men volgt en uiteindelijk ook het niveau 
waarop men de schoolloopbaan afsluit. Die verschillen in schoolloopbaan blijken samen 
te hangen met achtergrondkenmerken van leerlingen (o.a. sociaal milieu, sekse en 
etnische herkomst). De schoolloopbaan van leerlingen uit 'lagere' sociale milieu's 
steekt ongunstig af bij die van leerlingen uit 'hogere' milieu's; hetzelfde geldt voor 
meisjes ten opzichte van jongens en voor allochtone leerlingen in vergelijking met 
autochtone leerlingen. Deze specifieke werking van selectie in het onderwijs beïnvloedt 
de verdere levenskansen van de leerlingen. Door middel van selectie wordt immers de 
basis gelegd voor allocatieprocessen op de arbeidsmarkt: globaal genomen geven 
verschillende schoolloopbanen toegang tot verschillende maatschappelijke posities. In 
onderzoek naar de relatie tussen onderwijs en maatschappelijke ongelijkheid is selectie 
een centraal thema. 
In mijn interpretatie zijn in het onderzoek naar selectie twee verschillende benaderingen 
aanwijsbaar. De oudste benadering komt voort uit het mobiliteitsonderzoek van de 60er 
jaren. Ik heb deze benadering getypeerd met de aanduiding 'selectie als product'. 
Daarmee breng ik tot uitdrukking dat men in deze richting de resultaten van selectie-
processen tot uitgangspunt van het onderzoek neemt: men stelt zich tot doel om deze 
resultaten te verklaren met behulp van kenmerken van de leerlingen en hun achtergrond 
en (voorzover beschikbaar) ook met behulp van schoolkenmerken. Het onderzoek geeft 
inzicht in de schoolloopbaanpatronen van verschillende categorieën leerlingen en in het 
(relatieve) belang van variabelen die daarop van invloed zijn. In de 80er jaren wordt het 
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gezicht van deze productgerichte stroming bepaald door het grootschalig schoolloopba-
nenonderzoek. Onderzoek in deze richting heeft een empiricistische inslag: de ontwik-
keling van het onderzoek wordt niet in de eerste plaats bepaald door vraagstukken van 
inhoudelijk theoretische aard, maar vooral door methodisch-technische kwesties. 
De tweede - meer recente - benadering heb ik getypeerd met de aanduiding 'selectie als 
proces'. Daarin stelt men zich ten doel na te gaan door middel van welke processen 
selectie in het onderwijs tot stand komt en daarbij vast te stellen hoe selectieprocessen 
die specifieke werking kunnen hebben die uit onderzoek bekend is. Deze stroming in 
het selectie-onderzoek komt in de 70er jaren tot ontwikkeling in kritiek op het voor-
gaande onderzoek waarin te uitsluitend aandacht werd geschonken aan kenmerken van 
leerlingen en hun sociale achtergrond. Vooral Britse onderwijssociologen krijgen in die 
tijd meer belangstelling voor het functioneren van het onderwijs. Dit gebeurt vanuit de 
notie dat het onderwijs een rcproductiefunctie vervult: het onderwijs draagt bij tot het 
voortbestaan van maatschappelijke ongelijkheid. Centrale thema's in het onderzoek zijn 
het curriculum en het overdrachtsproces. Bij de uilwerking van dit perspectief op het 
functioneren van het onderwijs oriënteren zij zich op theoretisch vlak op interpretatieve 
benaderingen in de sociologie; in methodisch opzicht maken zij gebruik van procedures 
uit de kwalitatieve onderzoekstraditie. 
In het procesgerichte onderzoek naar selectie verdiept men zich in diverse aspecten van 
de leefwereld van leerkracht en leerlingen: in hun handelen of interacties in allerlei 
onderwijssituaties, of in de perspectieven waarmee zij deelnemen aan onderwijs. Het 
onderzoek beperkt zich echter niet tot de onderwijssituatie alleen. Wat er zich in 
concrete onderwijssituaties afspeelt, vindt steeds plaats binnen een ruimere institutionele 
en maatschappelijke context. 
De procesgerichte benadering van selectie heeft een veel kleinschaliger en aspectmati-
gcr karakter dan het grootschalige schoolloopbanenonderzock. Daar staat tegenover dat 
het niet zo'n empiricistische inslag heeft: het wordt meer geleid door een theoretische 
belangstelling voor het functioneren van het onderwijs. Gaandeweg is men ook in staat 
om een genuanceerder en dynamischer beeld te geven van de aard en het verloop van 
selectieprocessen in het onderwijs dan in de productgerichte benadering mogelijk is. 
In het onderzoek naar selectie zijn dus duidelijk twee verschillende benaderingen 
aanwijsbaar. Dat wil echter niet zeggen dat de benaderingen strijdig zouden zijn met 
elkaar of elkaar zouden uitsluiten. Integendeel. In mijn schets heb ik juist benadrukt dat 
ze - in hun onderlinge verschillen - complementair zijn. Wel sluit deze studie het meest 
aan bij de procesgerichte benadering. 
In hoofdstuk 1 heb ik ook buiten de onderwijssociologie nog enkele benaderingen 
verkend die raken aan het onderwerp van deze studie. Het gaat daarbij om onderzoek 
naar interactie in schoolklassen. 
Onderzoek in schoolklassen waarbij gebruik gemaakt wordt van een vorm van observa-
tie is in methodisch opzicht verwant met deze studie. In onderwijskundig onderzoek in 
schoolklassen heeft men lange lijd vooral gebruik gemaakt van gestandaardiseerde 
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waamemingsinstnimenten. De laatste jaren erkent men ook het belang van kwalitatieve 
onderzoeksmethoden. Ook vanuit een sociolinguïstisch perspectief wordt onderzoek 
gedaan in schoolklassen. Daaruit blijkt dat interactie en communicatie in onderwijs-
situaties een karakter hebben dat specifiek is voor die interactiecontext. Bij observatie 
in schoolklassen dient men met dat gegeven rekening te houden. 
Deze verkenning buiten de onderwijssociologie heeft in grote lijnen geleid tot een 
bevestiging van de gekozen benadering bij het ontwikkelen van het instrument: in 
oriëntatie op de kwalitatieve onderzoekstraditie is gepoogd om met het instrument nauw 
aan te sluiten bij het institutionele karakter van interactie in schoolklassen. Het heeft 
ook een punt van discussie opgeleverd: vastgesteld moet worden of de bezwaren die 
tegen het gebruik van gestandaardiseerde waamemingsinstrumenten zijn ingebracht, ook 
opgaan voor het ontwikkelde instrument. 
Ook onderzoek naar de werking van een selffulfilling prophecy in onderwijssituaties 
heeft inhoudelijke raakvlakken met deze studie. Het is namelijk gericht op een mecha-
nisme dat ook relevant is voor onderzoek naar selectie in schoolklassen. Bij de manier 
waarop het mechanisme wordt onderzocht heb ik echter enige kanttekeningen geplaatst. 
Het is een punt van discussie inhoeverre de gesignaleerde tekortkomingen worden 
ondervangen met de benadering die ik zelf voorstel. 
Na dit overzicht over het veld van onderzoek ben ik in het tweede hoofdstuk specifie-
ker ingegaan op de onmiddellijke achtergrond van deze studie. Wat achtergrond betreft 
sluit het instrument aan bij het onderzoeksproject 'milieu-specifieke socialisatie'. Bij het 
analyseren van video-opnamen van alledaagse schoolklasinteraclie uit een eerste klas 
van het basisonderwijs werd geconstateerd dat er behoefte was aan een waamemingsin-
strument waarmee interactie in schoolklassen kon worden beschreven vauit het 
gezichtspunt 'selectie'. Deze constatering heeft geleid tot een apart deelonderzoek - het 
project 'patronenanalyse' - dat er op gericht was om zo'n instrument te ontwikkelen. 
Het resulterende instrument is in deze studie geëvalueerd. 
Vervolgens heb ik de probleemstelling voor de evaluatie uitgewerkt. Daarbij heb ik me 
laten leiden door kwaliteitseisen die in het algemeen aan instrumenten worden gesteld: 
de eisen van geldigheid, betrouwbaarheid en reikwijdte. In de mcthodenlitcraluur onder-
scheidt men niet alleen verschillende aspecten aan deze eisen, maar stelt men ook 
specifieke procedures voor om daarop te controleren. De meest gangbare controles zijn 
overigens uitdrukking van een meer objectiverende benadering: kenmerkend daarvoor is 
dat men bij het Onderzoeken van de sociale realiteit afstand neemt van de werkelijk-
heidsdefinitics en interpretaties van de onderzochten. In kwalitatief onderzoek daarente-
gen gaat men vaak uit van een interpretatieve benadering van de sociale realiteit: 
daardoor wordt het juist essentieel om in het onderzoek aan te sluiten bij de leefwereld 
van de onderzochten. In kwalitatief ondereock krijgen de eisen van geldigheid en 
betrouwbaarheid dan ook een andere invulling. Gangbare controles op betrouwbaarheid 
zijn er (in allerlei varianten) op gericht te toetsen of herhalingen daadwerkelijk 
overeenkomstige resultaten opleveren. In kwalitatief onderzoek vat men betrouwbaar-
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heid meestal op als virtuele herhaalbaarheid: dat veronderstelt dat men de gevolgde 
werkwijze in het onderzoek controleerbaar maakt door die op een navolgbare manier te 
expliciteren. Ook geldigheid krijgt in kwalitatief onderzoek doorgaans een specifieke 
invulling. Men gaat na of het onderzoek op zo'n manier is uitgevoerd dat voldoende 
wordt aangesloten bij de leefwereld van de onderzochte personen. De onderscheiding 
die ik eerder heb aangebracht bij benaderingen van selectie is ook in dit verband 
bruikbaar: de gcldigheidsvraag kan benaderd worden in termen van 'geldigheid als 
product' en in termen van 'geldigheid als proces'. De bijbehorende controles vullen 
elkaar aan. Bij het evalueren van het instrument zijn beide soorten controles toegepast. 
Het is immers zinnig om bij de evaluatie niet alleen aandacht te besteden aan het 
proces waarin het instrument tot stand is gekomen. Het instrument is immers ook een 
product dat als zodanig op kwaliteit beoordeeld kan worden. Zo worden in deze studie 
de objectiverende en interpretatieve perspectieven geïntegreerd. 
Hoofdstuk 2 heb ik afgesloten door de onderzoeksvragen te formuleren die richtingge-
vend zijn voor de evaluatie van het ontwikkelde instrument. 
In hoofstuk 3 heb ik het instrument gepresenteerd. Met dat doel heb ik eerst de 
theoretische grondslag ervan toegelicht. 
Het nieuwe waamemingsinstrument is ontwikkeld om onderzoek naar selectieprocessen 
in schoolklassen mogelijk te maken. Met behulp van het instrument registreert men in 
alledaagse onderwijssituaties in de klas hoe de leerkracht en afzonderlijke leerlingen 
met elkaar intcracteren. Hun handelen ten opzichte van elkaar in deze interactiesituatie 
wordt daarbij opgevat als strategisch handelen waarbij de schoolse identiteit van de 
leerling in het geding is. Wat de leerkracht betreft gaat het hierbij om strategieën 
waarmee de betreffende leerling wordt behandeld als een bepaald type leerling; wat de 
leerling betreft gaat het om strategieën waarmee deze zich presenteert als een bepaald 
type leerling. Door vanuit dit perspectief interactiegegevens te analyseren die met 
behulp van het instrument in schoolklassen zijn verzameld, kan men vaststellen hoe 
leerkracht en leerlingen in hun deelname aan alledaagse routines onderhandelen over 
identiteit en nagaan hoc (gaandeweg) de identitcitsdefinities van leerkracht en leerlingen 
op elkaar afgestemd raken. Op die manier kan met behulp van het instrument worden 
onderzocht hoe selectie van leerlingen in alledaagse onderwijssituaties gestalte krijgt. 
Daarna heb ik beschreven hoe de categorieën van het instrument tot ontwikkeling zijn 
gekomen door de fasen in het onderzoek kort aan te duiden. Onder verwijzing naar de 
ontwikkelingsgeschiedenis van het instrument heb ik in de paragraaf 'geldigheid als 
proces' gewezen op het veldbetrokken karakter van het instrument. 
Vervolgens heb ik het instrument en zijn categorieën gepresenteerd. In mijn beschrij-
ving beperk ik me tot de grote lijnen. In aparte bijlagen worden de categorieën van het 
instrument meer in detail en geïllustreerd met voorbeelden toegelicht. 
Tot slot van deze presentatie heb gewezen op de functie van het instrument in onder-
zoek naar selectie: het is een deel-instrumcnt dat steeds in combinatie met andere 
instumenten wordt toegepast. 
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In hoofdstuk 4 heb ik beschreven van welke gegevens ik gebruik heb gemaakt bij het 
evalueren van het instrument. Het gaat daarbij vooral om twee toepassingen van het 
ontwikkelde instrument. 
De eerste keer dat het instrument is 'toegepast' ging het nog om een proefversie. Het 
toegepassen hield in dat met de toen beschikbare categorieën een inhoudsopgave werd 
gemaakt van het bewerkte video-materiaal uit het onderzoek. De gegevens hebben 
betrekking op drie eerste klassen van verschillende scholen voor basisonderwijs. Deze 
toepassing was nodig om het eigen instrument te kunnen vergelijken met een ander 
verwant instrument. 
De tweede keer is het instrument in zijn definitieve versie toegepast om het in de 
praktijk uit te proberen. Dat gebeurde in drie andere schoolklassen dan die van de 
eerste toepassing. De waarnemers hebben in hun klas twee aan twee geobserveerd. Net 
als bij de eerste toepassing betrof het deze keer eerste klassen van drie verschillende 
basisscholen. 
Behalve het eigen instrument is ook nog een ander instrument toegepast: het 'Teacher-
child dyadic interaction system'. Dit instrument dat door Brophy & Good (1969) is 
ontworpen, leek verwant genoeg met het eigen instrument om het voor een controle op 
soortgenoot-geldigheid te kunnen gebruiken. Na de training is het instrument toegepast 
op videobanden uit het eigen onderzoek. Dat zijn de videobanden die ook zijn gebruikt 
voor de proefversie van het ontwikkelde instrument. 
Om de evaluatie uit te kunnen voeren, zijn niet alleen gegevens verzameld over de 
interactie van leerkracht en leerlingen in alledaagse onderwijssituaties in schoolklassen. 
In aanvulling daarop zijn ook gegevens verzameld over de schoolse identiteit van de 
leerlingen en hun achtergrond. De schoolse identiteit van leerlingen is daarbij op 
verschillende manieren gemeten. Met de leerkrachten zijn non-directieve vraaggesprek-
ken gevoerd (het zgn. grid-gesprek) over de leerlingen in hun klas om op die manier 
verschillende aspecten van de toegeschreven schoolse identiteit van leerlingen te meten. 
Ook de variabele schoolbeoordeling is een idcntiteitsvariabele: die is geconstrueerd aan 
de hand van de schoolrapporten van leerlingen. Aan gesprekken met ouders van 
leerlingen is informatie ontleend om het sociaal-milieu van de leerlingen te bepalen. 
In hoofdstuk 5 zijn in afzonderlijke delen de resultaten van de evaluatie weergegeven. 
In het eerste deel staat de eis van geldigheid centraal. Op meerdere manieren is 
vastgesteld of het bij het nieuwe instrument gaat om een theoretisch adequaat instru-
ment. 
Eerst heb ik onder de noemer geldigheid als proces de conclusies weergegeven van 
een interpretatieve geldigheidscontrole. Ik heb daarbij verwezen naar de (in hoofdstuk 3 
beschreven) procedures die bij het ontwikkelen van het instrument zijn gevolgd. Die 
procedures zijn er een waarborg voor dat het instrument in voldoende mate aansluit bij 
de leefwereld van de betrokkenen. Dat geldt zowel voor het theoretisch perspectief op 
selectie als voor de categorieën waarmee de interactie tussen de leerkracht en leerlingen 
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wordt geregistreerd. In dit verband heb ik overigens ook gewezen op een duidelijke 
tekortkoming: met de leerlingen zelf zijn namelijk geen gesprekken gevoerd om hun 
perspectief op de schoolse situatie te achterhalen. Deze tekortkoming komt voort uit het 
feit dat pas in de afrondingsfase van het onderzoek duidelijk werd dat niet alleen 
'behandeling door de leerkracht' maar ook 'presentatie door de leerling' een centraal 
begrip was. Het onderzoek was op dat moment echter te ver gevorderd om alsnog rond 
het begrip 'presentatie' gerichte geldighcidscontroles uit te voeren. Het was bovendien 
de vraag of dergelijke controles bij leerlingen van deze leeftijd (6-7 jaar) uitvoerbaar 
zijn in de vorm van gesprekken. Waarschijnlijk moet men bij hen een indirectere vorm 
hanteren dan bij volwassenen mogelijk is. 
Bij geldigheid als proces gaat het om een controle op de manier waarop het onderzoek 
is uitgevoerd. Men gaat na of in het onderzoek aan bepaalde voorwaarden is voldaan. Is 
dat het geval dan kan men er van uit gaan dat het onderzoek geldige inzichten oplevert. 
In aanvulling hierop zijn ook andere geldighcidscontroles uitgevoerd. Die hebben direct 
betrekking op het product van het onderzoek, d.w.z. het ontwikkelde instniment. 
Voor een controle op soortgenoot-geldigheid is het instrument vergeleken met het 
'Teacher-child dyadic interaction system* (Brophy & Good 1969). Deze controle heeft 
een weinig orthodoxe invulling gekregen. Dat komt in de eerste plaats doordat de 
instrumenten - ondanks hun verwantschap - toch ook in belangrijke mate van elkaar 
verschillen. De vergelijking werd bovendien gehinderd door de omstandigheid dat de 
instrumenten niet in een overeenkomstig ontwikkelingsstadium verkeerden: het eigen 
instrument was nog volop in de maak, terwijl het bij het instrument van Broph & Good 
ging om een al langer bestaand instrument. Vandaar dat deze vergelijking vooral heeft 
gefungeerd als een tussentijdse evaluatie van het eigen instrument: de resultaten zijn 
namelijk gebruikt om het instrument verder uit te werken. Het bleek duidelijk voor 
verbetering vatbaar waar het ging om het voorkomen van leerlingen in interactie met de 
leerkracht. 
Bij de overige geldighcidscontroles is gebruik gemaakt van gegevens die met behulp 
van het instrument in zijn definitieve versie zijn verzameld. In een bewerking van deze 
gegevens zijn interactievariabelcn samengesteld waarmee vormen van behandeling door 
de leerkracht en vormen van presentatie door de leerling worden gemeten. Elke 
variabele wordt gemeten met behulp van een bepaalde (sequentie van) waamemingsca-
tcgorie(ön) van het instrument. Bij de geldighcidscontroles is nagegaan of met een 
bepaalde variabele het betreffende begrip wordt gemeten. 
Bij de controle op substantieve geldigheid bleek een groep van deskundige beoorde-
laars in te stemmen met de aan hen voorgelegde beschrijving van een reeks interactie-
variabelen. In het kader van deze controle kregen zij een paper voorgelegd waarin de 
variabelen niet alleen theoretisch maar ook technisch zijn toegelicht. 
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Bij de controle op structurele geldigheid werd aan de hand van een toets op inteme 
consistentie vastgesteld dat een aantal (8) variabelen die allemaal verwijzen naar het 
begrip 'behandeling', ook empirisch met elkaar samenhangen. 
Op die variabelen is vervolgens ook een controle op predictieve geldigheid uitgevoerd. 
Bij 5 van de 8 behandelingsvariabelen bleken de scores van leerlingen samen te hangen 
met (verschillende metingen) van hun schoolse identiteit. 
Bij de laatste twee controles moet worden aangetekend dat daarbij maar een beperkt 
deel van alle ¡ntcractievariabelen betrokken was. De structurele en predictieve geldig-
heidscontrole was namelijk alleen gericht op behandelingsvariabelen (en niet op presen-
tatievariabelen), en wel op alleen op die variabelen (33) die behoren tot twee interactio-
nele mechanismen die optreden tijdens beurtsequenties. Bovendien kon een flink deel 
van die variabelen om technische (frekwentie en speiding) en inhoudelijke (contami-
natie) redenen niet bij deze controles worden meegenomen. Noodgedwongen hebben de 
controles op structurele en predictieve geldigheid daardoor een beperkt karakter. 
Natuurlijk zijn bij nieuwe toepassingen aanvullende controles mogelijk naar meer 
behandelingsvariabelen. Bij die gelegenheid kunnen ook presentatievariabelen op 
geldigheid gecontroleerd worden. 
Het instrument is op meerdere manieren op geldigheid gecontroleerd. Bij elkaar 
genomen leiden deze controles tot de conclusie dat het een geldig instrument is 
geworden. 
Het tweede deel van de evaluatie is gericht op de eis van betrouwbaarheid. Het gaat 
daarbij om de vraag of het instrument op zo'n manier is aan te leren dat men het in 
schoolklassen consistent genoeg kan toepassen. De betrouwbaarheid van het instrument 
is op verschillende manieren getoetst. 
Aan de einde van de observatictraining is de betrouwbaarheid getoetst aan de hand van 
een expertcodcring. Het betreft hier een toetsing op accuraatheid: behalve een overall-
controle zijn ook specifieke controles uitgevoerd die gericht waren op bepaalde 
onderdelen van het instrument. De resultaten waren goed tot aanvaardbaar. 
Tijdens de dataverzamelingsfase is getoetst op reproduceerbaarheid: daarbij zijn de 
coderingen van de observatoren per tweetal met elkaar vergeleken. Hierbij zijn alleen 
specifieke controles uitgevoerd: voor het onderdeel werkcontacten en voor de vormen 
van bestraffen. De resultaten waren goed tot aanvaardbaar. Vermoedelijk zijn hogere 
scores te bereiken door de training voort te zetten tijdens de periode waarin de 
observatoren kennis maken met de klassen waarin zij het instrument gaan toepassen. 
Uit de betrouwbaarheidsconlroles heb ik geconcludeerd dat het ontwikkelde instrument 
redelijk betrouwbaar te hanteren is. Daar komt nog bij dat het wat betrouwbaarheid 
betreft in ieder geval niet onderdoet voor het instrument van Brophy & Good. 
Het derde deel van de evaluatie heeft de eis van reikwijdte als onderwerp. Het gaat 
dan om de vraag naar de toepassingsmogelijkheden van het instrument. 
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Het instrument is in het kader van onderzoek naar selectieprocessen inmmiddels 
toegepast in meerdere schoolklassen. In het kader van deze studie is het instrument 
alleen toegepast in eerste klassen van het basisonderwijs (tegenwoordig de 'derde 
groep' genoemd). Uit andere studies valt af te leiden dat het in ieder geval bruikbaar is 
in het basisonderwijs in het algemeen, en (met enige aanpassingen) ook in het voortge-
zet onderwijs. 
Daarnaast lijkt het instrument ook buiten het selectie-onderzoek bruikbaar. Ik heb 
gewezen op toepassingen in het kader van scholingsactiviteiten voor onderwijsgeven-
den. Ook voor diagnostisch gebruik gericht op het handelen van leerlingen in allerlei 
onderwijssituaties lijkt het instrument geschikt te maken. 
Reikwijdte is nog ruimer op te vatten door de eis niet te betrekken op het instrument 
als zodanig maar op het perspectief dat aan het instrument ten grondslag ligt. Gezien de 
achtergrond van dit perspectief (in studies naar 'afwijkend gedrag') blijft de relevantie 
van het perspectief niet beperkt tot alleen onderwijssituaties. Ik heb enkele andere 
interactiesituaties genoemd in verschillende institutionele contexten die wat betreft het 
verloop van de interactie veel gelijkenis vertonen met onderwijssituaties. 
Bij elkaar genomen leidt de controle op reikwijdte tot de conclusie dat er zowel binnen 
als buiten het onderzoek naar selectie ruime mogelijkheden zijn om het instrument (en 
het achterliggende perspectief) toe te passen. 
Het vierde deel bestaat uit een verslag van een eerste illustratieve analyse. Deze had 
tot doel aan te tonen dat met behulp van het instrument inhoudelijke analyses mogelijk 
zijn geworden naar alledaagse selectieprocessen in schoolklassen. De analyse heeft 
betrekking op twee intcractioncle mechanismen: het hanteren van orderegels en het 
begeleiden van leerlingen bij hun prestaties. Inhoudelijk gezien levert deze analyse 
resultaten op die nogal afwijken van de geformuleerde hypothesen. De analyse roept 
daarom allerlei vragen op ten aanzien van de precieze werking van de interactionele 
mechanismen. Ook al stellen de resultaten van de analyse - afgaand op de hypothesen -
teleur, toch is dat nog geen reden om aan de deugdelijkheid van het instrument als 
zodanig te gaan twijfelen. Er zijn namelijk nog verbeteringen mogelijk op verschillende 
punten: niet alleen bij het verzamelen en verwerken van de identiteitsgegevens, maar 
ook bij de analyse van de observatiegegevens. De belangrijkste conclusie uit de 
illustatievc analyse is dat men met behulp van instrument op ruimere schaal hypothesen 
kan toetsen ten aanzien van de werking van interactionele hypothesen. 
Op grond van de afzonderlijke delen van de evaluatie heb ik aan het eind van hoofd-
stuk 5 geconcludeerd dat het ontwikkelde instrument een zinnig en hanteerbaar instru-
ment is gebleken. In aansluiting daarop heb ik nog enkele richtlijnen geformuleerd voor 
het gebruik van het instrument. 
Tot zover de samenvatting van de voorgaande hoofdstukken. In de volgende paragraaf 
ga ik nog in op enkele punten van discussie. Deze punten sluiten vooral aan bij mijn 
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schets van het veld van onderzoek in hoofdstuk 1. Ook al raakt deze discussie direct de 
relevantie van het instrument, toch begeef ik me hiermee buiten het kader dat ik me 
gesteld heb in mijn probleemstelling. 
63. Discussie 
In dit verslag heb ik een waarncmingsinstrument geëvalueerd. Door daarbij louter 
methodische criteria aan te leggen, heeft deze studie veel meer een formeel dan een 
inhoudelijk karakter. In deze studie treft men dus geen inhoudelijke beschrijvingen aan 
van het verloop van interactie in schoolklassen of van de feitelijke werking van 
intcractionele mechanismen waarmee leerlingen worden bevestigd in hun schoolse 
identiteit. Ook is de illustratieve analyse zeer beperkt van opzet en omvang; de 
uitkomsten van de analyse roepen bovendien allerlei vragen op naar de precieze 
werking van de betreffende mechanismen. Wat deze studie op inhoudelijk vlak te 
bieden heeft, doet daarom wat mager aan in vergelijking met de breedte van het 
theoretisch perspectief: selectie als het interactioneel onderhandelen over schoolse 
identiteit. Dat is nog meer het geval wanneer men let op de intentie van het oorspron-
kelijke moederproject: het analyseren van de specifieke werking van schoolse selectie-
processen. 
Een eerste punt van discussie is daarom de plaats van het ontwikkelde instrument in het 
procesgerichte selectie-onderzoek. 
Plaats van het instrument 
De plaats van het ontwikkelde instrument kan alleen goed beoordeeld worden door na 
te gaan in welke context en met welk doel het instrument tot stand is gekomen. In 
hoofdstuk 2 heb ik inmiddels toegelicht dat het voortkomt uit een behoefte die gesigna-
leerd werd in het onderzoeksproject 'milieu-specifieke socialisatie': bij het analyseren 
van video-opnamen van alledaagse schoolklasinteractie bleek dat er geen instrument 
beschikbaar was waarmee interactie in schoolklassen kon worden beschreven vanuit het 
perspectief 'selectie'. In een apart deelonderzoek heb ik vervolgens zo'n instrument 
ontwikkeld: het is er expliciet op gericht om onderzoek naar selectieprocessen mogelijk 
te maken in alledaagse interactiesituaties in schoolklassen. 
Het instrument is dus tot stand gekomen in een specifieke context en met een specifie-
ke doelstelling: dat houdt in dat met het instrument wordt voortgegaan op een al 
ingeslagen weg. Van het begin af aan lag het basisstramien al vast, doordat daarvoor al 
belangrijke keuzen gemaakt waren. 
Ik ga hiema eerst in op de belangrijkste keuzen. Direct daarop aansluitend geef ik aan 
op welke keuzen ik ten dele ben terug gekomen. 
- Gekozen is voor onderzoek naar het begin van de schoolloopbaan van leerlingen in 
het basisonderwijs. Dat houdt een keuze in voor een bepaalde fase in de schoolloop-
baan. Met even veel recht zou men kunnen kiezen voor onderzoek in een andere fase. 
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Het feit dat de eerste klas tegenwoordig de derde groep genoemd wordt, maakt 
duidelijk dat het onderzoek zich zou kunnen richten op een nog eerdere fase (Leiter 
1974). Misschien is het begin van de schoolloopbaan ook wel van minder beslissende 
betekenis dan latere fasen in de schoolloopbaan (Diekerhof 1982). 
- Gekozen is voor onderzoek in klassen. Dat is een onderwijssituatie waarin leerlingen 
een groot deel van hun tijd doorbrengen. Er zijn natuurlijk ook andere onderwijssitua-
ties die relevant zijn voor de schoolloopbaan van leerlingen: toetsen, examens, bcgelei-
dings- en adviseringssituaties (Cicourel e.a. 1974; Pinxteren 1978). 
Daarbij komt dat leerlingen hun tijd ook elders doorbrengen dan alleen in onderwijssi-
tuaties. B.v. op het schoolplein (Davics 1984), in het gezin en de buurt waarin zij 
opgroeien en in hun activiteiten met leeftijdgenoten. Ervaringen in die contexten 
oefenen ook invloed uit op hun perspectief op onderwijs (Shibutani 1955; Richer 1976; 
Griffin 1982). Dat is ook het belang van onderzoek naar specifieke subculturen van 
jongeren (Willis 1977; Te Poel 1982; Grob e.a. 1982). Met andere woorden, kiezen 
voor onderzoek in klassen impliceert dat andere ervaringsgebieden en referentiegroepen 
in ieder geval niet in het centrum de aandacht staan. 
Daaraan kan nog worden toegevoegd dat niet alleen leerkracht en leerlingen bij het 
seleclicproces betrokken zijn. Ook de rclatic die b.v. ouders met de school en de 
betreffende leerkracht onderhouden (Sharp e.a 1975; Connell e.a. 1982), heeft invloed 
op het verloop van het selectieproces. 
- Gekozen is voor observatie als techniek om gegevens over het verloop van interactie 
tussen leerkracht en leerlingen te verzamelen. Ook al brengen leerkracht en leerlingen 
hun perspectief op de situatie natuurlijk wel tot uitdrukking in wat zij in interactie met 
elkaar doen en zeggen, toch gebeurt dat maar ten dele. De keuze voor observatie houdt 
in dal de perspectieven van de betrokkenen in het onderzoek wat meer op achtergrond 
blijven. In ander onderzoek ligt het accent meer op die perspectieven (Connell 1982; 
Pollard 1985). 
- Van de aanvang is ook gekozen voor een nadruk op de rol van de leerkracht in het 
alledaagse selectieproces. Dit gebeurde vanuit de overweging dat die in de klas als 
belangrijkste definiërende instantie het verloop van de interactie organiseert. Deze 
keuze had tot gevolg dat lange tijd de rol van de leerlingen zelf onderbelicht bleef. 
Bovendien impliceert deze keuze dat meer informele selectieprocessen en mechanismen 
buiten het gezichtsveld van het onderzoek blijven. Toch hebben leerlingen niet alleen 
met de leerkracht te maken. Hun ervaringen in de klas worden ook ingekleurd door de 
interacties die zij onderling hebben. 
- Bij het analyseren van de video-opnamen van alledaagse schoolklasinteractie is 
gekozen voor het uitgangspunt van de dominante communicatie. In protocollen werd 
alleen dat opgenomen wat door de betrokkenen tot - voor iedereen toegankelijk -
onderwerp van gesprek werd gemaakt. Daarom zijn andere, ook identitcitsbetrokken, 
interacties tussen leerkracht en leerlingen niet in de protocollen van de videobanden 
uitgewerkt. 
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In de loop van het onderzoek ben ik op enkele van deze keuzen wat teruggekomen. 
- De nadruk op de leerkracht is niet meer zo exclusief. Bij het uitwerken van het 
theoretisch perspectief bleek dat naast het begrip 'behandeling door de leerkracht' ook 
'presentatie door de leerling' nodig was. Dat besef is pas in een laat stadium van het 
onderzoek doorgebroken. Vandaar dat de geldigheidscontroles vooral draaien rond het 
begrip 'behandeling'. Niet voor niets zijn de interactioncle mechanismen ook behande-
lingsmechanismen. 
- Ook het uitgangspunt van een exclusieve oriëntatie op de dominante communicatie is 
in het instrument gecorrigeerd. Er zijn in de afrondingsfase van het instrument catego-
rieën ontwikkeld om ook niet-publieke contacten tussen leerkracht en leerling te 
kunnen beschrijven. 
Zelf trek ik hieruit de conclusie dat men met het ontwikkelde instrument onderzoek kan 
doen naar het verloop van selectieprocessen in schoolklassen, of anders gezegd: naar de 
manier waarop leerkracht en leerling in hun interacties met elkaar onderhandelen over 
de schoolse identiteit van de leerling. Deze conclusie strekt natuurlijk niet verder dan 
het kader dat met de eerder gemaakte en geïmpliceerde keuzen gegeven is. De keuzen 
op zich lijken me legitiem. Want met de beschikbare kennis is het louter een kwestie 
van voorkeur welke keuzen men maakt in onderzoek naar selectieprocessen. Volgens 
mij is er te weinig bekend om het belang van een bepaalde keuze boven andere 
overtuigend te kunnen verdedigen. 
Aan het instrument ligt een theoretisch perspectief op selectie ten grondslag dat kan 
inspireren tot diverse uitwerkingen. In het ruimere onderzoeksproject zijn in de loop der 
tijd verschillende aanzetten tot een theorie over het alledaagse selectieproces geformu-
leerd. Wester (1984: 149 e.ν.) geeft in zijn proefschrift een chronologisch overzicht van 
de vorderingen daarin. De breedte van het perspectief blijkt bij uitstek uit de zgn. 
stromenlandhypothese: het onderwijs wordt daarin opgevat als een intern vertakt stelsel 
waarover stromen leerlingen verdeeld raken door middel van processen van zingeving 
waaraan de betrokkenen ieder vanuit hun eigen achtergrond en positie bijdragen. 
Terwijl het theoretisch perspectief op zich zeer breed is, is het instrument slechts een 
specifieke uitwerking ervan. Dat lijkt me niet een tekortkoming van het instrument als 
zodanig. Het doet geen afbreuk aan de waarde ervan. Het maakt naar mijn idee vooral 
de relevantie van het perspectief duidelijk. Er zou iets fundamenteel mis zijn wanneer 
het theoretisch perspectief de concrete uitwerking in een instrument niet zou over­
stijgen. Theorie hoort namelijk een meerwaarde te hebben die uitgaat boven de 
'beperktheid' van een instrument. 
De meerwaarde van het theoretisch perspectief wordt geïllustreerd door het feit dat het 
zich gemakkelijk laat verbinden met een diversiteit aan invalshoeken. 
Selectie kan benaderd worden vanuit de professionele perspectieven van de onderwijs-
gevenden (Esland 1971; Keddie 1971; Hijmans 1985; Jungbluth 1985); perspectieven 
op onderwijs zoals die in de opleiding worden overgedragen (Van der Camp & Jonge-
ling 1982; Jongeling 1984) of zoals die zich ontwikkelen in de beginfase van de 
beroepsloopbaan van de onderwijsgevende (Chafetz 1976). Ook een historische 
141 
vericenning van dergelijke perspectieven is daarbij mogelijk (DuBois 1981), al dan niet 
in relatie tot de ontwikkeling van het onderwijsstelsel (Lenders 1988). Ook met 
onderzoek naar jeugd(sub)culturen zijn er raakvlakken, omdat in die culturele en 
interaclioncle context de perspectieven van leerlingen (o.a. op onderwijs) tot ontwikke-
ling komen (Matthijssen e.a. 1986). Het theoretisch perspectief is bovendien verwant 
met specifieker uitwerkingen: op het gebied van geslachtsspecifieke (MacDonald 1980; 
Stroes 1989) en etnospecifieke (Teunissen 1987) selectie. 
Wanneer men in dit zeer brede scala van onderzoek gegevens nodig heeft over het 
verloop van interactie in schoolklassen, dan kan het ontwikkelde instrument daarin als 
een deel-instrument worden gebruikt. 
Verhouding tot uitgangspunten van de kwalitatieve methodologie 
Het ontwikkelde waamemingsinstrument komt voort uit een onderzoeksproject waarin 
werd gekozen voor een open benadering van schoolklasinteractie. Bij het analyseren 
van videobanden van alledaagse interacties werd een werkwijze uitgewerkt waarmee 
nauw werd aangesloten bij uitgangspunten van de gefundeerde theoriebenadering 
(Wester 1984). In het streven om categorieën te ontwikkelen waarmee interactie in 
schoolklassen beschreven kan worden vanuit het perspectief selectie, zijn videobanden 
van alledaagse interacties in drie verschillende klassen nauwkeurig bestudeerd. Hierbij 
werd bovendien gebruik gemaakt van informatie uit gesprekken met de betrokkenen 
(vooral de leerkracht), om in de analyse nauw aan te kunnen sluiten bij de betekenissen 
die voor hen met de interactie verbonden zijn. Met andere woorden, de waarnemingsca-
tegoricön van het instrument zijn het product van een kwalitatieve analyse van video-
opnamen in enkele schoolklassen. 
Door de manier waarop het tot sland is gekomen, heeft het instrument een interpretatie-
ve achtergrond. Dat op zich is echter nog geen reden om het instrument kwalitatief te 
noemen. Vandaar dat ik in dit onderdeel van de discussie de vraag aan de orde stel hoe 
het ontwikkelde instrument zich verhoudt tot uitgangspunten van de kwalitatieve 
methodologie. Ik maak hierbij gebruik van de uitgangspunten die Denzin (1978) heeft 
geformuleerd. 
Denzin gaat in zijn bespreking van sociologische onderzoeksmethoden uit van een 
symbolisch interactionistisch perspectief. Met dit perspectief zijn volgens hem zeven 
principes verbonden die gebruikt kunnen worden bij het evalueren van onderzoek (o.e.: 
20-21). Vier van deze uitgangspunten zijn direct relevant voor het ontwikkelde 
instrument. Ze hebben betrekking op: 
Het combineren van symbolen en interactie ( principe 1): Het waamemingsin-
strument wordt gebruikt om de interactie tussen leerkracht en leerlingen te 
registreren. Het kan echter alleen gebruikt worden samen met andere technie-
ken (zoals het grid-gesprek) waarmee de betekenissen worden achterhaald die 
in de interactie een centrale rol spelen. 
Het perspectief van de actoren is het uitgangspunt voor het onderzoek; tegelij-
kertijd moeten alledaagse realitcitsdefinities onderscheiden worden van 
wetenschappelijke (principe 2). Dit uitganspunt is richtinggevend geweest bij 
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het bewerken en analyseren van de videobanden van alledaagse interacties in 
schoolklassen (vgl. hoofdstuk 3). 
Aandacht voor de context waarin interactie plaatsvindt (principe 4): Het 
instrument is ontwikkeld voor interactie in schoolklasen. Bij toepassing van het 
instrument fungeert het echter als een deelinstmment: door middel van 
gesprekken met de betrokkenen wordt gecontroleerd op betekenissen die speci-
fiek zijn voor de betreffende onderzoekscontext. 
Een sensitizing gebruik van begrippen (principe 7). Dit principe is niet alleen 
richtinggevend geweest bij het ontwikkelen van de categorieën van instrument. 
Een interpretatief gebruik van het instrument veronderstelt dat begrippen niet 
alleen bij het toepassen van het instrument maar ook in de analyse van 
observatie-gegevens een sensitizing karakter blijven behouden. 
Al met al blijkt het instrument dus aan te sluiten bij de door Denzin geformuleerde 
uitgangspunten. Dat betekent overigens niet dat die aansluiting niet beter zou kunnen. 
Ten aanzien van de interactiepatronen bijvoorbeeld heeft Wester (1984) er op gewezen 
dat nog niet alle fasen in de begripsontwikkeling volledig zijn afgerond. Zijn constate-
ring gaat - in mindere mate - ook op voor de handelingscatcgoricën. 
Vooral de theoretische kant van de categorieën van het instrument is wat achtergeble-
ven. Dat komt doordat bij het ontweipen van het instrument in de eerste plaats is 
gekozen voor het beschrijvende kant ervan. Gegeven de doelstelling van het deel-
onderzoek lag een uitwerking in de breedte voor de hand. 
Was indertijd gekozen voor het verder uitwerken van de inhoudelijke theorie in ontwik-
keling, dan zou het instrument veel minder in de breedte maar op onderdelen wel 
diepgaander zijn uitgewerkt. In dat geval zou in veel minder abstracte termen beschre-
ven kunnen worden hoe leerkracht en leerlingen in hun interacties onderhandelen over 
identiteit. Dan zou zijn uitgezocht welke identiteiten in een bepaalde context relevant 
zijn; welke strategieën leerkracht en leerling in zo'n context kunnen gebruiken; van 
welke perspectieven die uitdrukking zijn; hoe verschillende strategieën op elkaar 
inwerken en tot welke gevolgen ze kunnen leiden. 
Vanuit een bepaalde optiek is het jammer dat nog niet alle fasen in de begripsontwikke-
ling zijn afgerond. Het is niet dramatisch. Het is namelijk een misverstand te denken 
dat betekenissen die met de interactie zijn verbonden, voor eens en altijd vastgelegd 
zouden kunnen worden. Van een definitieve afronding van het instrument kan daarom 
nooit sprake zijn. 
In de loop van het onderzoek heeft er een omslag plaatsgevonden van een vooral 
kwalitatieve benadering van schoolklasinteractie naar een fase waarin ook het kwantifi-
ceren van de interactie tussen leerkracht en leerlingen een belangrijke plaats ging 
innemen. Toen eenmaal de categorieën van het instrument waren ontwikkeld, werd de 
aandacht bijvoorbeeld ook gericht op het bepalen van de mate waarin verschillende 
typen leerlingen voorkwamen in verschillende soorten interacties met de leerkracht. 
Kwantificeren kan een zinnige stap zijn in een poging om de aard van een bepaald 
verschijnsel te onderzoeken. Een interpretatieve oriëntatie wordt wel vaker gecombi-
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neerd met een kwantificerende aanpak. De bundel van Peterson e.a. (1984) 'The social 
context of instniction' is er een voorbeeld van. Men kan dus niet zonder meer afgaan 
op het kwantificeren of het tellen om de aard van een onderzoek vast te stellen. 
Uiteindelijk is het toch de vraagstelling die de aard van een onderzoek bepaalt (Erick-
son 1986; Maso 1986). Daar komt bij dat het al helemaal niet zinnig is om een 
instrument te typeren als kwantitatief of kwalitatief. Van het ontwikkelde instrument 
kan alleen gezegd worden dat het een interpretatieve achtergrond heeft. Een onderzoek 
waarin het instrument wordt toegepast, kan echter alleen kwalitatief genoemd worden 
als men het op zo'n manier gebruikt. Vandaar dat ik me op deze plaats beperk tot de 
conclusie dat het instrument in ieder geval bruikbaar is voor een kwalitatieve vraagstel-
ling. 
In hoofdstuk 1 heb ik het onderzoek naar de werking van een selffulfilling propophecy 
bekritiseerd. Naar mijn idee blijft deze traditie steken in (herhaalde) pogingen om vast 
te stellen of verwachtingen van leerkrachten effecten hebben op de leerlingen. Met 
nagenoeg dezelfde middelen zou men echter ook na kunnen gaan hoe en onder welke 
condities een selffulfilling prophecy in onderwijssituaties werkzaam is. Dat veronder-
stelt overigens wel een grotere theoretische belangstelling en een sensitizing inzet van 
de beschikbare middelen bij dataverzameling en analyse. Zo'n sensitizing inzet stel ik 
me ook voor bij gebruik van het instrument. 
Kritiek op gestandaardiseerde instrumenten 
De meest gangbare manier om in schoolklassen te observeren, is door gebruik te maken 
van een van de vele gestandaardiseerde waamemingsinstrumenten. Tegen deze 
benadering zijn allerlei bezwaren geformuleerd door onderzoekers die zich oriënteren 
op een interpretatieve benadering. In dit onderdeel van de discussie kom ik daarop 
terug en stel ik de vraag aan de orde of deze bezwaren ook opgaan voor het ontwikkel-
de instrument. Ook het ontwikkelde instrument is namelijk een gestandaardiseerd 
waarnemingsinstrument. 
Erickson (1986: 133) wijst op drie problemen ten aanzien van de zgn. proces-product 
benadering in het observatie-onderzoek: 
1. Interactie wordt teruggebracht tot gedrag dat in één bepaalde richting invloed 
heeft, terwijl het gaat om een wederkerige uitwisseling van betekenisvol 
handelen. 
2. Door het gebruik van vooraf vastgelegde categorieën bij de dataverzameling 
krijgt men geen zicht op de specifieke processen die de te onderzoeken 
effecten teweeg brengen. 
3. De bestudeerde effecten worden te beperkt gedefinieerd, meestal als scores op 
een prestatietest. 
Bij nadere beschouwing richten deze bezwaren zich niet op het gebruik van gestandaar-
diseerde instrumenten als zodanig. De eerste twee punten van kritiek hebben naar mijn 
idee beide te maken met het feit dat de gebruikte instrumenten niet adequaat zijn uitge-
werkt. De uitwerking van deze instrumenten en de bijbehorende categorieën laat niet 
alleen in theoretisch opzicht te wensen over, ook de noodzakelijke veldbctrokkenheid 
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lijkt beneden de maat te blijven. Bovendien ontbreekt een verantwoording van de 
gebruikte instrumenten. Op al deze punten is het ontwikkelde instrument een stap 
vooruit. Het derde bezwaar doet voor waamemingsinstrumenten niet ter zake. Het 
bezwaar is wel interessant, als men het interpreteert als een pleidooi om op theoretisch 
niveau na te denken over de centrale variabelen van een onderzoek. In de voorliggende 
studie bleek b.v. dat voor het meten van schoolse identiteit verschillende aanpakken 
mogelijk waren en dat het selectieproces zowel vanuit de toegeschreven als de verwor-
ven schoolse identiteit kan worden bestudeerd. 
Uiteindelijk blijft er maar één fundamenteel bezwaar over dat zich richt op het gebruik 
van gestandaardiseerde instrumenten: volgens Erickson (1986) is het gebruik van 
gestandaardiseerde instrumenten gebaseerd op de volgens hem onjuiste veronderstelling 
dat met bepaalde vormen steeds bepaalde betekenissen verbonden zijn. Het punt dat 
Erickson aanvoert, wordt ondersteund door antropologisch, sociolinguïstisch en 
sociologisch onderzoek. Zijn bezwaar is dus juist: men kan er niet zonder meer van uit 
gaan dat uiterlijke vormen steevast een bepaalde betekenis hebben. Het is echter de 
vraag welke consequenties dit heeft voor het instrument. Het bezwaar is vermoedelijk 
onoverkomelijk bij toepassing in een context die sterk afwijkt van de context waarin het 
instrument is ontwikkeld. Het bezwaar is ook relatief. Ook bij toepassingen in verge-
lijkbare contexten moet men steeds controleren op context-specifieke betekenissen. Met 
dat doel worden o.a. de grid-gesprekken over leerlingen gehouden. Dat is ook de 
achtergrond voor het advies om observatiegegevens eerst per klas apart te analyseren. 
Ook het doorspreken van de belangrijkste resultaten uit de analyse met direct betrokke-
nen - in de praktijk zal het daarbij meestal beperkt blijven tot de leerkracht - past bij 
deze werkwijze. 
6.4. Besluit 
In de discussie heb ik de relevantie van het instrument nader gedefinieerd. Dat heb ik 
gedaan door keuzemomenten in het onderzoek expliciet te maken. Alleen dan is 
duidelijk dat bij de uitwerking van het instrument allerlei keuzen zijn gemaakt die 
inhouden dat het een verbijzondering is van een veel breder theoretisch perspectief op 
selectie. Bovendien heb ik er op gewezen dat het ontwikkelde instrument zich van veel 
andere instrumenten onderscheidt door een expliciet geformuleerd theoretisch kader en 
door het veldbetrokken karakter van de waamemingscatcgorieën. Ik heb er ook nog op 
gewezen dat de waarde van een instrument niet vast ligt, maar mede gelegen is in de 
manier waarop het in onderzoek gebruikt wordt. Wat dat betreft stel ik me een 
sensitizing gebruik van het instrument voor. 
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SUMMARY 
This study is about an observation instrument especially developed for research on 
processes of selection in classrooms. It is the purpose of this study to evaluate this 
newly developed instrument. In chapter 5 the results of the evaluation are reported. 
Each in their own way the preceding chapters provide the background for this evalua-
tion. 
An important problem for the sociology of education has to do with the relation 
between education as an institution and social inequality. Research in this field focusses 
on selection in education and the resulting educational careers of pupils. In many 
aspects educational careers are different from each other: in type of education, school 
success, years of education, completed type of education etc.. It is a known fact that 
educational careers correlate with properties of individual pupils (like intelligence) and 
of their social background (social class, sex and ethnic origin): pupils from lower social 
class background are less successful in education than other pupils; the same holds for 
girls in comparison with boys; also the educational chances of children of specific 
ethnic origin are less favourable compared with those of other children. These specific 
selection processes have important consequences for the further social chances of 
pupils. This is because selection in education prepares for processes of allocation in the 
labour market: different educational careers mean also different access to social 
positions. So selection is one of the central themes for research in the sociology of 
education. 
In chapter 1 two different approaches of research on selection are presented. 
The older approach has its roots in the sixties in research on social mobility. I called it 
'selection as product'. This label expresses the fact that the starting point for research 
from this perspective is the outcome of the selection process e.g. the pupil's educational 
career: its main purpose is to explain educational careers by characteristics of pupils 
themselves, of their social background and - if available - by characteristics of the 
school. This kind of research leads to a description of patterned educational careers for 
different categories of pupils and offers insights into the (relative) importance of 
explaining variables. In the eighties large-scale research in educational careers is typical 
for this direction in selection research. In this approach scientific development is mainly 
defined by progress in a methodological-technical sense, not by substantive-theoretical 
questions. 
The second approach is labelled 'selection as process'. Here one tries to identify the 
processes relevant for selection in education and seeks to clarify the ways in which 
these processes produce the specific educational careers known from preceding 
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research. This approach has its origin in the seventies. By that time British sociologists 
of education criticize preceding research in educational inequality and focus their 
attention on the functioning of the educational system. Their innovating perspective on 
education finds its expression in the notion of reproduction: in society education 
functions as a mechanism by which social inequality is reproduced from one generation 
to another. The resulting research focusses on quite different themes such as the school 
curriculum and the learning process. 
This perspective on the functioning of education is in striking contrast with the earlier, 
rather optimistic, mobility perspective. The approach as such however is primarily 
defined by its orientation to interpretive social theory and the associated methodological 
tradition of qualitative research. 
In this perspective on selection one has to become acquainted with (diverse aspects of) 
the social world of teachers and pupils: e.g. in their acts or interactions in educational 
settings, or in their perspectives on education. This does not mean however that the 
research is confined to concrete educational settings or individual perspectives alone. 
The research process is - as far as possible - guided by the notion that the institutional 
and (large-scale) social context is reflected in the actions and perspectives of individual 
participants. 
This kind of research differs from the other approach by its focus on specific aspects of 
the substantive problem and by its small-scale design. In addition to that it is also 
inspired by a more theoretical interest in the functioning of education. Eventually 
research of (his kind results in a more differentiated and dynamic description of 
processes of selection in education. 
Although the approaches are quite different from each other, it does not mean that they 
are contradictory. Far from that: they may be even complementary approaches. The 
study reported in this book has its origin in a project from the process-directed 
approach. 
In addition to this description of sociological research on selection some studies from 
other research traditions relevant to the topic of this study arc discussed too. 
Chapter 1 affirms the approach chosen for developing the observation instrument: 
according to the interpretive research tradition the instrument is based on detailed 
knowledge of classroom interaction. 
In chapter 2 the research problem is elaborated upon. First, the immediate background 
of this study is presented. The need for the instrument stems from the research project 
'class-specific socialization'. In the starting phase of this larger project videotapes of 
everyday interaction in a first grade classroom in a primary school were analyzed. This 
exploratory analysis resulted in the conclusion: There is an urgent need for an instru-
ment by which classroom interaction can be registered from the 'selection' perspective. 
A separate research project was set up (as part of the larger research project) to develop 
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such ал observation instrument. The instrument evaluated in this study is the product of 
this research project. 
Next, the design of the intended evaluation is worked out. Central in this are criteria 
generally used in evaluating instruments: validity, reliability and scope. In methodologi­
cal literature specific aspects are indicated for these criteria, together with procedures 
apt for checking the quality of instruments. 
Chapter 2 is concluded by a last section in which the research questions for the 
evaluation are summed up. 
In chapter 3 the observation instrument is presented. 
First, the theoretical perspective is explained. The instrument is developed in order to 
facilitate research on processes of selection in classroom interaction. By means of the 
instrument one registers in the classroom how teacher and individual pupils interact 
with each other. Their actions are strategically relevant in relation to the identity of the 
pupil: the teacher uses strategies by which the pupil is treated as a particular type of 
pupil; pupils in tum use their own strategies by which they present themselves as a 
particular type of pupil. In this way teacher and pupils negotiate on identity in their 
everyday interactions. The instrument is used to analyse this process of negotiation in 
classroom interactions. 
Next, the respective phases in the development of the instrument arc described. By 
means of this description the interpreuve background of the instrument is made explicit. 
Further, the instrument and its coding categories are presented. This is done in a global 
way only. In separate appendices however the categories are defined and illustrated in 
detail. 
Finally, the function of the instrument in research on selection is stressed: it is always 
used as ал instrument in combination with other instruments. 
In chapter 4 the data used in the evaluation of the observation instrument are de­
scribed. For a great deal the data are produced in several applications of the instrument 
developed. All applications took place in first grade primary classrooms. 
The instrument was applied for the First lime in a rudimentary version. By that time 
only observation categories with a preliminary status could be used. Therefore this first 
application took place on protocols of videotaped classroom interaction. The 'coding' 
was done by members of the research team. 
The second time the instrument was applied in its definitive version. It was used for a 
real try-out in three different classrooms. In each classroom the observations were done 
by two trainees. 
Parallel to the first application also another observation instrument was used: the 
'Teacher-child dyadic interaction system' designed by Brophy & Good (1969). This 
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was done in order to evaluate the instrument developed in terms of congruent validity. 
This application took place on videotapes of three first grade primary classrooms. The 
coding was done by trainees. While coding the tapes, the corresponding protocols of 
the tapes were also available to facilitate a correct coding of the interaction. 
In addition to the interactional data other data were gathered in relation to the educa-
tional identity of the pupils and their social background. With regard to the educational 
identity of pupils two complementary measures were used. Diverse aspects of ascribed 
educational identity of pupils were explored by means of a non-directive interview with 
their teachers (the so called Kelly's Grid). Based on their school reports another 
variable was constructed measuring the achieved educational identity of the pupils. 
Social class background of the pupils was defined by means of information from an 
interview with their parents. 
In chapter 5 the results of the evaluation are presented. This is done in separate parts. 
In the first part the topic is validity. This criterion refers to the theoretical adequacy 
of the instrument. 
In 'validity as process' an earlier exposition is summarized. It refers to the research 
procedures followed in developing the instrument. Both the theoretical perspective on 
selection and the categories of the instrument are based on detailed knowledge of the 
interactional setting and the social world of the participants. 
To this conclusion a note was added: Information about the perspective of pupils on the 
interactional setting was available, as far as this is expressed in their interactions. Pupils 
were not interviewed. Information about their perspective is relevant since eventually 
'presentation by the pupil' appeared to be a central concept too. Only in the end of the 
research it was realized that 'treatment' and 'presentation' both were concepts of a like 
theoretical status. By that time additional interviews with pupils were not possible 
anymore. 
The remaining validity checks belong to 'validity as product'. 
A check on congruent validity was carried out by a comparison of the instrument 
developed with the 'Teacher-child dyadic interaction system' (Brophy & Good 1969). 
An orthodox check on congruency was hindered by two circumstances. First, the 
comparison took place, when the new instrument was only available in a rudimentary 
state of development. So the comparison had an uneven character. Second, in spite of 
their congeniality, the instruments however differed in important aspects from each 
other. So this check functioned primarily as an intermediate evaluation: the results were 
used to improve the instrument in development, in particular with respect to the action 
categories of the instrument. 
In addition to the checks described three other validity checks are reported. Here the so 
called 'interaction variables' had a central place: each of these variables measure an 
aspect of the central theoretical concepts (treatment by the teacher or presentation by 
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the pupil). Each variable was constructed by means of specific categories of the 
observation instrument. The raw observation material was transformed in variables with 
scores for individual pupils. Each score stands for the frequency with which an 
individual pupil shows up in a particular form of treatment or form of presentation. 
Substantive validity was checked by a panel of expert judges. They agreed - apart 
from each other - with a theoretical and technical description of a set of interaction 
variables. 
Structural validity was checked by means of a test on internal consistency. A set of 
eight variables all referring to the treatment concept appeared to correlate empirically 
with each other. 
The same set of variables was used in order to check on predictive validity. In five 
out of eight treatment variables scores of individual pupils actually appeared to 
correlate with (different aspects οι) their educational identity. 
The last two checks have a rather restricted character. They refer only to treatment 
variables (so presentation variables were left out); moreover, only a small part (33) of 
these treatment variables was selected (those belonging to interactional mechanisms 
appearing in a specific interactional context); besides this, a large part of them could 
not be used for technical (frequency, range) or substantive (contamination) reasons. Of 
course in prospective applications these validity checks can be supplemented by more 
extensive checks. 
Taken together the validity checks lead to the conclusion that the new instrument 
appears to be a valid one. 
The second part of the evaluation deals with reliability, for it must be possible for 
users of an instrument to apply it consistently. The results of several reliability checks 
are presented. First, reliability was checked in the end of the observation training. This 
was done in relation to an expert coding. In addition to an overall check reliability was 
checked for certain parts of the instrument too. The results of these checks on accuracy 
were good to acceptable. 
Next, reliability was checked during the actual observation period. This lime it was 
done by comparing the codings of each pair of observers. Only specific checks on 
reproducability were done, with regard to two parts of the instrument. Again the results 
were good to acceptable. To reach higher reliability scores a more extensive observa­
tion training will be needed. 
This part of the evaluation leads to the conclusion, first, that the newly developed 
instrument appears to be reliable, and second, that it compares to the Brophy & Good 
instrument with regard to reliability. 
In the third part of the evaluation the scope of the instrument is discussed. 
In the context of this study the instrument has been applied in first grade primary 
classrooms. In other research projects the instrument was applied in other classrooms 
too. Mainly in primary classrooms, but it was applied also in a few secondary 
classrooms. Apparently, the instrument can be used in primary classrooms in general. 
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Probably some adaptations to the specific setting will be needed when used in secon-
dary classrooms. 
Applications are not restricted to research on selection. In a separate section other 
applications of the instrument and the perspective underlying the instrument are 
discussed. 
Taken together the scope of the instrument seems to be sufficient. 
The fourth part of the evaluation reports the results of an illustrative analysis. The 
analysis has a tentative character. Its purpose is to demonstrate the possibility of 
substantive analyses with regard to selection in classrooms. Results are presented for 
two interactional mechanisms. The actual results of the analysis do not match with the 
hypotheses formulated. So substantively the results raise some curiosity in relation to 
the actual operation of the interactional mechanisms. Also some improvements in data 
gathering and analysis are discussed. 
In the illustrative analysis it appeared possible to test hypotheses relating to the actual 
operation of interactional mechanisms. 
In the respective parts of the evaluation the separate research questions were answered. 
Taken together they lead to one overall conclusion: In practice the observation instru-
ment developed appears to function as a relevant and applicable instrument. This 
overall conclusion is further qualified by the formulation of some guidelines for 
prospective users of the instrument. They originate from experience with the real-life 
application of the instrument 
Chapter 6 starts with a summary of the study. Then the evaluation is further completed 
by a discussion. The points discussed are of a more general character than the research 
questions in the evaluation. They have to do, first, with the status of the instrument in 
the substantive field of research; second, with the instrument in relation to maxims of 
qualitative methodology; and, third, with objections against the use of standardized 
observation instruments in educational research. 
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Bijlage 1 
TOELICHTING BU DE PROTOCOLLEN 
De manier waarop de video-opnamen van de schoolklassen zijn geprotocolleerd lijkt 
sterk op de manier waarop Mehan e.a. (1976) in hun onderzoek protocollen van lessen 
hebben gemaakt. Ook zij hebben video-opnamen in een schoolklas gemaakt en deze 
nauwkeurig uitgeschreven. Zij hebben in hun onderzoek echter de nadruk gelegd op de 
kern van lessen. De gelijkenis tussen de protocollen is daardoor niet volledig. In het 
eigen videomateriaal bleken ook schoolklassituaties voor te komen (b.v. overgangsperi-
odes lussen achtereenvolgende lessen, of aanloop- en uilloopperiodes aan het begin en 
einde van dagdelen) waarvan in het vooronderzoek was komen vast te staan dal deze 
voor de patroncnanalyse van belang waren. Waar de manier van protocolleren van 
Mehan e.a. niet geschikt leek voor het verzamelde videomateriaal, zijn de nodige 
aanvullingen aangebracht. 
In deze bijlage wordt eerst aangegeven wat van Mehan e.a. is overgenomen en 
vervolgens wat er aan is toegevoegd. Daarmee moet duidelijk worden wat voor 
informatie in een protocol is opgenomen en hoe een protocol gelezen moet worden. 
1. Categorieënsysteem van Mehan ел. 
In een protocol nemen Mehan e.a. de achtereenvolgende taaluitingen en nonverbale 
handelingen van leerkracht en leerlingen op. Gelet op hun functie voor het verloop van 
de interactie hebben deze taaluitingen en nonverbale handelingen het karakter van 
initiaties, van reacties in antwoord op eerdere initiaties, of van evaluaties. Aansluitend 
op deze driedeling delen Mehan e.a. een protocol in in een initiatie-, een reactie- en een 
evaluatie-kolom. Het verloop van de interactie in een protocol wordt gevolgd door 
vanuit de initiatiekolom de achtereenvolgende IRE-sequenties te lezen. 
De taaluitingen en nonverbale handelingen van leerkracht en leerlingen worden door 
Mehan e.a. nog nader getypeerd. Dat gebeurt door achter de betreffende taaluitingen of 
nonverbale handelingen extra codes op te nemen. Als typische initiaties met correspon­
derende reacties onderscheiden Mehan e.a.: 
Informative (code: ini): een mededeling waarmee informatie of ideeën worden 
overgedragen; de reactie die ermee correspondeert, is acknowledge (ack) waarmee 
bevestigd wordt dat de informatie 'ontvangen' wordt. 
Directive (dir): een aanwijzing waarin procedureregels worden gesteld en taken worden 
omschreven; hiermee correspondeert reaction (ret): op het directief wordt ingegaan. 
Choice-elicitation (che): een keuzevraag, waarbij voor het antwoord kan worden 
gekozen uit omschreven alternatieven; choice-response (ehr): het antwoord op zo'n 
vraag. 
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Product-elicitation (pde): een kennisvraag, waarin een eenduidig, feitelijk antwoord 
wordt gevraagd; het antwoord is een product-response (pdr). 
Process-elicitation (pse): een 'wat-vind-je'vraag, waarin gevraagd wordt naar een 
opinie of interpretatie; het antwoord is een process-response (psr). 
Meta-process-elicitation (mpc): een 'hoe-weet-je-dat'vraag, waarin gevraagd wordt na 
te denken over de achtergrond van een eerder gegeven antwoord; het antwoord is een 
meta-process-response (mpr). 
In het categorieënsysteem komen bovendien een aantal typische evaluaties voor waarin 
(meestal) de leerkracht ingaat op het doen en laten van leerlingen: 
reject (rej): afwijzing van de inhoud van een gegeven antwoord; 
accept (ace): aanvaarding van de inhoud van een gegeven antwoord; 
prompt (pmt): aansporing voor een leerling ( in reactie op een onjuist of onvolledig 
antwoord) om een antwoord alsnog aan te vullen of te herstellen; 
comment (cmt): commentaar tussendoor dat niet zozeer als een evaluatie geldt maar 
gericht is op het continueren van de interactie; 
sanction (san): sanctioneren van overtredingen tegen gedrags- of procedure-regels; 
approve (app): het handelen van (een) leerling(en) wordt goedgekeurd door de 
leerkracht. 
Elke initiatie impliceert niet alleen een corresponderende reactie, ook wordt bij initiaties 
aangegeven van welke persoon / personen een reactie verwacht wordt. Om dit vast te 
leggen, worden enkele aanvullende codes gebruikt bij de initiaties: 
individual nomination (code: IN): de leerkracht richt zich tot een bepaalde leerling die 
ook wel met name genoemd wordt; invitation to bid (IB): de leerkracht nodigt 
leerlingen uit te dingen naar een spreekbeurt; 
bid for the floor (bid): een leerling geeft te kennen aan het woord te willen komen of 
het antwoord te willen geven; 
invitation to reply (IR): de leerkracht nodigt leerlingen die het weten, uit om direct te 
antwoorden op een vraag. 
Een aantal handelingen die met behulp van dit categorieënsysteem worden getypeerd, 
kunnncn ook nonverbaal worden uitgevoerd. Een antwoord kan worden gegeven door 
een oplossing aan te wijzen; leerlingen kunnen een vinger opsteken in plaats van 
'juffrouw' te roepen; de leerkracht kan zich richten tot een leerling door deze aan te 
kijken, enz.. In die gevallen wordt het nonverbale karakter van de handeling aangege-
ven door de categorie tussen haakjes te zetten: b.v. (pdr), (bid), dir+(IN). 
Wanneer bij een initiatie of evaluatie expliciet een reden wordt uitgesproken, dan wordt 
dit aangegeven door de code voor de initiatie of evaluatie aan te vullen met de code 
'gr' die staat voor ground: b.v. dir+gr; san+gr. 
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2. Niet-academische vragen 
De vragen ('elicitations') die door Mehan e.a. worden onderscheiden, zijn sterk 
gebonden aan lessen en vervullen een specifieke functie in het proces van kennisover-
dracht. Dat blijkt uit hun inhoud (academische kennis), en uit het feit dat het vragen 
stellen en antwoord geven gebonden is aan posities: de leerkracht stelt (meestal) de 
vragen en de leerlingen geven (meestal) de antwoorden. In het verzamelde materiaal 
bleken echter ook vragen voor te komen die zowel wat betreft de inhoud als de 
gebondenheid aan posities sterk afweken van de 'elicitations'. Vandaar dat nog enkele 
andere vragen ('questions') zijn onderscheiden die gericht zijn op niet academische 
zaken. Om het verschil met de 'elicitations' ook in de benaming uit te drukken, worden 
deze vragen 'questions' genoemd (en de corresponderende reacties: 'answers'). 
Het gaat om de volgende onderscheidingen: 
informational question (IQ): een vraag om informatie met als reactie: informational 
answer (IA); 
behavioral question (BQ): een vraag naar het gedrag van leerlingen; leerlingen 
verantwoorden zich in een behavioral answer (BA); 
consent question (CQ): toestcmmingsvraag met als reactie een consent answer (CA). 
3. Hoofd- en nevencommunicatie 
Mehan e.a. hebben hun categorieënsysteem ontwikkeld voor wat zij 'instructional 
exchanges' noemen: d.w.z. lessituaties waarin de leerkracht met de leerlingen in 
gesprek is over een bepaald 'academisch' onderwerp. Het systeem was in samenhang 
met de zgn. IRErcgel het gemakkelijkst toepasbaar op interactiesituaties waarin maar 
één doorlopend gesprek tegelijk gaande was. Daarin werd het gesprek duidelijk 
geordend door de nagestreefde symmetrie tussen achtereenvolgende initiaties en 
reacties. In situaties waarin meerdere gesprekken tegelijkertijd gehouden worden of 
waarin niet van een doorlopend gesprek sprake is, was de structuur minder duidelijk 
herkenbaar. In die gevallen moest worden nagegaan wat in die situaties gold als de 
dominante communicatie, d.w.z. als communicatie die voor de situatie als geheel een 
verplichtend karakter had, doordat zij als richtinggevend gold voor de situatie-definitie. 
Alleen die (taal)handelingen die bij de dominante communicatie horen, zijn volgens de 
IREregel uitgeschreven. De rest geldt als nevencommunicatie. Informatie over de 
context van de interactie wordt in het protocol wel kort omschreven maar verder niet 
uitgewerkt. Die contextinformatie wordt in een aparte typografie in het middenkader 
van het protocol opgenomen. 
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BIJLAGE 3 
DE HANDELINGSCATEGORIEEN 
3.0. Inleiding 
Deze bijlage is een beknopte versie van de handleiding bij het ontwikkelde instrument 
(Zijlmans & Tomas 1985). 
In deze bijlage licht ik de handclingscategoriccn van het instrument toe. Daarbij 
beschrijf ik de afzonderlijke categorieën per onderdeel apart. Op die manier kan ik 
namelijk de indeling van het waarnemingsformulier aanhouden. 
Per onderdeel van het instrument volgt voor elke categorie een definitie samen met een 
voorbeeld. Indien nodig wijs ik daarbij ook op afwijkende vormen en spcciFieke 
toepassingsregels. Dit alles met als doel om concrete vormen als voorbeeld van een 
bepaalde categorie herkenbaar te maken. Ook leg ik uit hoe interacties op het waarne-
mingsformulier worden aangetekend. Voor de overzichtelijkheid is bij elk apart 
onderdeel dat wordt besproken, steeds ook het betreffende deel van het waarnemings-
formulier weergegeven. 
De kop van het waarnemingsformulier geeft een eerste overzicht: het bevat informatie 
over de soorten interactie die in het instrument worden onderscheiden samen met de 
categorieën die daarop betrekking hebben. 
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Beurtsequenties: waarin de leerkracht van een leerling ten overstaan van de klas een 
antwoord probeert te krijgen op een gestelde vraag. 
Gedrags- / orde-contacten: waarin de leerkracht een leerling aanspreekt op zijn / haar 
gedrag in het kader van het handhaven of herstellen van de orde in de klas, en waarin 
de leerkracht een leerling opdrachten geeft van procedurele aard met betrekking tot de 
gewone gang van zaken in de klas. 
Werkcontacten: waarin de leerkracht ingaat op de inhoudelijke taken of opdrachten die 
leerlingen als individucel werk uit te voeren krijgen / hebben gekregen. 
Leerlinginitiatieven: waarin leerlingen contact zoeken met de leerkracht over zaken die 
hun interesse hebben of waarin zij op eigen initiatief bijdragen aan het verloop van de 
interactie. 
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Deze soorten interacties komen tot stand via het handelen van leerkracht en leerlingen 
ten opzichte van elkaar. Of concreter: door wat zij in aansluiting op elkaar zeggen of 
doen. Bij elk soort interactie horen daarom specifiekere categorieën waarmee kan 
worden beschreven wat leerkracht en leerlingen achtereenvolgens ten opzichte van 
elkaar doen of zeggen. Die specifiekere categorieën worden de handelingscategoriecn 
genoemd. 
Hierna worden de categorieën beschreven die bij het eerste onderdeel van het instru-
ment horen. 
3.1. Beurtsequenties 
Een typische interactievorm die voorkomt in onderwijssituaties, is de schoolse beurt. 
Deze interactievorm is gemakkelijk herkenbaar als een vraag van de leerkracht waarop 
een leerling ten overslaan van de hele klas een antwoord dient te geven. Een schoolse 
beurt wordt vaak afgesloten met een opmerking van de leerkracht waarin deze het 
gegeven antwoord evalueert. 
Kenmerken 
Schoolse beurten hebben kenmerken waarmee ze kunnen worden onderscheiden van 
andere vormen van vragen stellen. 
Een eerste kenmerk is het publieke karakter van de schoolse beurt: de vraag-ant-
woord-sequentie speelt zich af ten overstaan van de mede-lcerlingen. 
Een tweede kenmerk is dat de leerkracht een verbaal of nonverbaal antwoord verwacht 
direct in het verlengde van de gestelde vraag. 
Schoolse beurten komen ook voor in een vorm waarbij alle leerlingen tegelijk op een 
vraag van de leerkracht antwoorden. (Het gezamenlijk tellen of het hardop opzeggen 
van een tekst zijn daarvan voorbeelden.) Deze collectieve schoolse beurten vallen 
buiten het kader van dit onderdeel van het instrument. Hier worden schoolse beurten 
beperkt tot die vraag-antwoord-sequentics - en dat is dus een derde kenmerk - waarin 
de leerkracht een leerling individueel laat antwoorden. 
Het vierde kenmerk heeft hier direct mee te maken. Schoolse beurten worden door de 
leerkracht aan leerlingen toegewezen. In het begin van de beurt maakt de leerkracht 
namelijk duidelijk wie van de leerlingen het antwoord mag geven. 
Deze kenmerken van schoolse beurten verwijzen direct naar hun functie voor het proces 
van kennisoverdracht in onderwijssituaties: de leerkracht vereist van individuele 
leerlingen gerichte prestaties die voor beoordeling open staan en door iedereen te 
volgen zijn. Een laatste kenmerk van schoolse beurten is derhalve dat de vraag-ant-
woord-sequentie gericht is op schoolse kennis. 
Schoolse beurten onderscheiden zich van de praktijk van het vragen stellen in 
niet-schoolse situaties in meerdere opzichten (Mchan 1979; Streeck 1983). Opvallend 
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bij schoolse beurten is de gebondenheid van zowel het vragen, het antwoorden als het 
evalueren aan sociale posities. Het is de leerkracht die de vragen stelt, en ook het 
evalueren van de antwoorden komt voor diens rekening; het zijn de leerlingen die 
gewoonlijk de antwoorden geven. 
Opmerkelijk is ook dat de antwoorden op de vragen al bekend zijn bij degene die de 
vragen stelt. 
Bovendien is het evalueren van antwoorden van een interactiepartner in niet-schoolse 
situaties niet gebruikelijk. Vermoedelijk is dit fenomeen uitdrukking van een hiërarchi-
sche ordening van posities in een geïnstitutionaliseerde interactiesituatie. Misschien 
komen in andere interactiesituaties die gericht zijn op het behandelen van cliënten, ook 
wel dergelijke evaluaties voor. Te denken valt aan maatschappelijk werk, politie, 
medische sector, of justitie. Ook in interacties van volwassenen met kinderen kan men 
dergelijke evaluaties verwachten. 
Zetten 
In de voorgaande beschrijving zijn ook de zetten genoemd waaruit een schoolse beurt 
bestaat. De eerste zet is de initiatie: met de 'vraag' van de leerkracht aan een bepaalde 
leerling begint de leerkracht de beurtsequentie en wijst de beurt toe aan een leerling. 
Uit het volgende voorbeeld valt op te maken dat het begin van een beurt niet steeds de 
concrete vorm van een vraag aanneemt. Mehan (1979) spreekt daarom niet van een 
'question' maar van een 'elicitation'. Ook de term 'antwoord' is niet steeds de juiste 
benaming. Niettemin blijf ik bij gebrek aan beter de termen 'vraag' en 'antwoord' 
gebruiken. 
De tweede zet is de reactie: het antwoord van de leerling. 
De derde zet is de evaluatie: de leerkracht geeft een oordcel over het antwoord van de 
leerling. Met deze laatste zet sluit de leerkracht de sequentie af. 
Naar de achtereenvolgende zetten in de sequentie wordt van een initiatie - reactie -
evaluatie - sequentie gesproken (kortweg: ire-sequentie). 
VOORBEELD: STANDAARD-BEURT 
I Ik: eh..Sandra, die weet het volgende woordje en die vertelt het nu 
dan ook 
R San: vuil 
E Ik: vuil, het woordje vuil 
In dit voorbeeld is duidelijk te herkennen hoc de afzonderlijke zetten in de beurt zich 
aaneenvoegen tot een samenhangende interaclicsequentie. Schoolse beurten verschillen 
van elkaar. Om deze verschillen te herkennen dient men te letten op de genoemde 
zetten. 
Beurten verschillen van elkaar allereerst door de initiatie: het gaat dan om de manier 
waarop en de situatie waarin de beurt begint. 
Daarnaast speelt de reactie van de leerling een rol: leerlingen zijn niet altijd in staat om 
direct een correct antwoord te geven. 
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Tenslotte de evaluatie: de leerkracht kan op verschillende manieren een vraag-ant-
woord-sequentie afsluiten. 
Het sequentiekarakter van beurten keert herkenbaar terug ook in de opzet van het 
waarnemingsformulier dat op dit onderdeel betrekking heeft 
Definitie 'schoolse beurt' 
Een schoolse beurt wordt gedefinieerd als een aaneengesloten interactiesequentie 
waarbij de leerkracht ten overstaan van de klas van een bepaalde leerling een bepaalde 
prestatie nastreeft. Deze sequentie kan een uitgebreider vorm aannemen en bestaan uit 
een opeenvolging van meerdere 'vraag'-'antwoord'-combinaties in vervolg op de eerste 
vraag van de leerkracht. 
In aansluiting op deze definitie wordt de volgende codeerregel gehanteerd: Iedere keer 
dat de leerkracht een nieuwe leerling een schoolse beurt toewijst, wordt op een nieuwe 
regel van het waarnemingsformulier de afkorting van de naam van deze leerling 
genoteerd in de kolom onder de betreffende beurtvorm. De hele bcurtsequentie wordt 
verder met behulp van coderingen op die regel geregistreerd, ook als de beurtsequentie 
een uitgebreide vorm aanneemt en niet beperkt blijft tot maar een 'vraag'-'ant-
woord'-combinatie. 
Het noteren van een schoolse beurt begint altijd met een van de basisvormen (zie 
3.1.1.), voor uitgebreide sequenties moet doorgenoteerd worden bij de vervolgvormen 
(zie 3.1.4.). Hierna wordt eerst uitgelegd hoe een enkelvoudige schoolse beurt wordt 
beschreven met behulp van de waamemingscategorieën. Dat gebeurt met behulp van de 
basisvormen zoals die in het weergegeven gedeelte van het waarnemingsformulier 
vermeld zijn. De resterende beurtvormen komen later ter sprake. 
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3.1.1. De initiatie van de leerkracht: basisvormen 
Standaardbeurt 
Schoolse beurten worden in aparte vormen van elkaar onderscheiden op basis van de 
initiatie. Het bovenstaande voorbeeld is de meest algemene vorm van een schoolse 
beurt: de leerkracht stelt een leerling een vraag en sluit na het antwoord de sequentie 
af. Deze standaardvorm van de schoolse beurt wordt standaardbeurt genoemd. 
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Wie-weet-het-beurt 
Een tweede beurtvorm wordt onderscheiden op grond van de kenmerkende manier 
waarop de beurt begint. Dit wordt de wie-weet-het-beurt genoemd. Bij deze beurtvorm 
stelt de leerkracht de vraag niet meteen aan een bepaalde leerling, maar richt zich tot de 
hele klas. Pas als de leerlingen de gelegenheid hebben gekregen om te laten weten dat 
zij het antwoord weten (meestal door hun vinger op te steken), wijst de leerkracht een 
leerling aan die het antwoord mag geven. 
VOORBEELD: WIE-WEET-HET-BEURT 
I Ik: Wie weet deze? (wijst een woord op het bord aan) 
R Un: (vingers) 
I Ik: Jeroen 
R Jer: vis 
E Ik: vis 
In het bovenstaande voorbeeld bevat de vraag van de leerkracht de uitdrukking 
'wie-weet-het'. Aan dat soort uitdrukkingen is deze beurtvorm meestal herkenbaar. 
Toch komen ook andere varianten voor - zonder zo'n uitdrukking - die ook tot deze 
beurtvorm gerekend moeten worden. Kenmerkend blijft steeds dat de leerkracht de 
leerlingen uitnodigt te dingen naar de beurt en hen daartoe de gelegenheid geeft door 
een pauze te laten vallen tussen het stellen van de vraag en het aanwijzen van een 
leerling die het antwoord mag geven. 
VOORBEELD: WIE-WEET-HET-BEURT 
I Ik: wat voor vorm zullen die hebben, kraaloogjes? 
R Un: (vingers, o.a. Sandra) 
I Ik: Sandra 
R San: ronde 
E Ik: rond... een kraal is rond, he. 
Het lijkt alsof de leerkracht de vraag stelt aan de hele klas, maar de leerlingen weten 
dat ze het antwoord niet zomaar mogen roepen. Ze moeten naar de beurt dingen. 
Kenmerkend voor deze beurtvorm is de uitbreiding van de initiatie in vergelijking met 
de standaardbeurt (IRE). Aan de initiatie zijn toegevoegd: vingers opsteken en daama 
pas het toewijzen van de beurt. 
Dingen naar de beurt 
Dingen naar de beurt in de vorm van vingers opsteken en de aandacht van de leerkracht 
trekken is een verschijnsel dat vaak voorkomt als de leerkracht zich met een vraag tot 
de leerlingen richt De wie-weet-het-beurt is er expliciet op gericht om dit verschijnsel 
op te roepen. 
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Toch blijkt de leerkracht in die situatie niet steeds de beurt toe te wijzen aan een 
leerling die daadwerkelijk naar de beurt gedongen heeft. Ook een leerling die (juist) 
niet een vinger opstak, kan de beurt krijgen. Voor de leerkracht kan dit een manier zijn 
om leerlingen te betrappen op niet-meedoen met de les. 
Bij elke nieuwe schoolse beurt die aan een leerling wordt toegewezen, wordt de naam 
van de leerling op het formulier onderstreept, als de betreffende leerling dingt naar de 
beurt. 
Correctiebeurt 
Behalve op grond van de vorm van de initiatie worden beurtvormen ook onderscheiden 
op grond van de situatie waarin de beurt voorkomt. Dat is het geval met de volgende 
drie beurtvormen. 
De standaard- en wie-weet-het-beurt zijn beide vormen waarin de leerkracht een nieuwe 
vraag stelt. In de situatie waarin in een voorafgaande beurt een leerling er niet in 
geslaagd is om een volledig correct antwoord te geven, geeft de leerkracht de beurt ook 
wel eens door aan een andere leerling. Die krijgt dan de gelegenheid om het eerder 
gegeven antwoord te corrigeren: de correctiebeurt. 
VOORBEELD: CORRECTIEBEURT 
Tijdens de rekenles worden 'aanvul-sommen' gemaakt. Er liggen 8 kraaltjes op 
tafel. De leerkracht vraagt hoeveel erbij gelegd moeten worden om er 10 te 
krijgen. Er wordt een fout antwoord gegeven, waarop de leerkracht aan een 
andere leerling hetzelfde vraagt: 
Ik: Martin, weet jij hoeveel kraaltjes erbij moeten om er 10 te krijgen? 
Mrt: Mee 
Ik: er moeten nog 2 kraaltjes bij, goed. 
In dit voorbeeld stelt de leerkracht dezelfde vraag aan een andere leerling, die daarop 
een correct antwoord geeft. Kenmerkend voor de correctiebeurt is dat de leerkracht 
alsnog een goed antwoord probeert te krijgen op een eerder gestelde vraag en daarvoor 
op een andere leerling een beroep doet. 
Door aan Martin een identieke vraag te stellen, is duidelijk dat er niet een nieuwe vraag 
wordt gesteld. In het volgende voorbeeld van een correctiebeurt lijkt de leerkracht een 
nieuwe vraag te formuleren maar toch gaat hel nog steeds om hetzelfde antwoord. 
VOORBEELD: CORRECTIEBEURT 
Een leerling moet de eerste letter noemen van het woordje "veel" en geeft als 
antwoord "m". De leerkracht vervolgt dan: 
I Ik: maar welke letter hebben we op deze bladzijde nou steeds geschre-
ven? (wijst Matthijs aan) 
R Mat: de "v" 
E Ik: de "v" 
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Herhalingsbeurt 
Ook de herhalingsbeurt is een situatie-gebonden beurtvorm: Nadat in een voorafgaande 
beurt een leerling een correct antwoord heeft gegeven, krijgt een andere leerling de 
opdracht om het gegeven antwoord nog eens te herhalen. 
VOORBEELD: HERHALINGSBEURT 
De leerkracht heeft aan de vorige leerling in de rekenles gevraagd "hoe zo'n 
cirkel heet" waarop als antwoord werd gegeven: "een gesloten kromme". 
Daarna vervolgt de leerkracht: 
I Ik: zeg na jij, Jos 
R Jos: gesloten kromme 
E Ik: goed 
De herhalingsbeurt komt in meerdere varianten voor: de leerkracht kan op verschillen-
de manieren een leerling aanzetten om een eerder antwoord te hertialen. (Behalve met 
"zeg na jij" kan deze beurtvorm ook beginnen met alleen het noemen van een naam of 
het aanwijzen van een leerling.) Bovendien kunnen meerdere hcrhalingsbeurten aan 
verschillende leerlingen achter elkaar voorkomen. 
VOORBEELD MEERDERE HERHALJNGSBEURTEN 
Ik: vijf keer twee is tien, zeg 's na 
Un: vijf keer twee is tien 
Ik: jij alleen 
Arj: vijf keer twee is tien 
Ik: Sandra alleen 
San: vijf keer twee is tien 
Ik: Olivier alleen 
OH: vijf keer ¡wee is tien 
Ik: Arno alleen 
Arn: vijf keer twee is tien 
Ik: en Frans alleen 
Frs: vijf keer twee is tien 
Ik: goed zo 
Na de eerste beurt waarin de hele klas de leerkracht nazegt, volgen in dit voorbeeld vijf 
hcrhalingsbeurten. Alleen de individuele hcrhalingsbeurten worden (per leerling) 
aangetekend. 
Evaluaticbeurt 
Een laatste situatie-gebonden beurt is de evaluaticbeurt waarbij de leerkracht niet zelf 
de afsluitende evaluatie geeft van het voorafgaande, maar de evaluatie laat geven door 
een leerling. Nadat een leerling of de hele klas een opdracht heeft uitgevoerd, laat de 
leerkracht een andere leerling verwoorden of het bereikte resultaat correct is. 
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VOORBEELD: EVALUATIEBEURT 
Enkele leerlingen hebben op het bord hei cijfer vijf geschreven. Ais de leerlin-
gen naar hun plaats teruglopen, wijst de leerkracht een cijfer aan en vraagt: 
Ik: Is dit goed, Monica, vind jij het goed 
Mon: ja 
Ik: ja, nou ze zijn allemaal hetzelfde, prima 
Opvallend aan deze concrete evaluatiebeurt is de vraag die de leerkracht stelt. In de 
manier van vragen is al het antwoord geïmpliceerd: de leerling krijgt een keuze uit 
enkele antwoordmogelijkheden voorgelegd. Zo'n vraag waarbij de leerling kan kiezen 
uit enkele (geïmpliceerde) antwoordmogelijkheden, komt geregeld voor bij de evaluatie-
beurt. 
3.1.2. Het antwoord van de leerling 
Na de initiatie (de vraag) komt het antwoord van de leerling. Ook al is het de bedoeling 
dat de leerling een correct antwoord geeft, toch lukt dat niet steeds. De kwaliteit van 
antwoorden wordt gecodeerd in termen van vier categorieën. De leerling geeft ofwel: 
a. een correct antwoord (code: '+') 
b. een gedeeltelijk correct antwoord (code: '+-') 
с een incorrect antwoord (code: '-') 
d. geen antwoord (code: '0'). 
Bepalend voor het toepassen van deze categorieën is de manier waarop de leerkracht 
met het antwoord omgaat. De leerkracht heeft met het stellen van de vraag namelijk 
een bepaald antwoord op het oog. Vandaar dat die dan ook bepaalt wat geldt als een 
correct antwoord. Aanwijzingingcn voor het categoriseren van de kwaliteit van het 
antwoord ontleent men aan de manier waarop de leerkracht het antwoord behandelt. 
Soms doet zich echter de situatie voor dat men een indruk krijgt van de kwaliteit van 
het antwoord die haaks staat op de manier waarop de leerkracht erop reageert. Deze 
bijzondere gevallen worden ook aangetekend: door allereerst de kwaliteit van het 
antwoord te categoriseren overeenkomstig de reactie van de leerkracht en vervolgens de 
codering van het antwoord te omcirkelen. 
3.1.3. De evaluatie door de leerkracht 
De evaluatie is het oordeel over het antwoord waarmee de leerkracht de beurtsequentie 
afsluit. Op het waamcmingsformulicr kunnen in de kolom 'evaluatie-kwaliteit' de 
volgende categorieën worden gecodeerd: 
a. De leerkracht accepteert het gegeven antwoord door zich expliciet in die zin 
uit te spreken of door dat nonverbaal tot uitdrukking te brengen (b.v. knikken). 
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Herhalen van het antwoord houdt over het algemeen ook het bevestigen ervan 
in. Accepterende evaluaties worden gecodeerd met '+'. 
b. De leerkracht kan het antwoord ook op een nadrukkelijker wijze accepteren. 
Dit soort sterk positieve evaluaties wordt gecodeerd met '++'. 
c. De leerkracht laat merken het antwoord af te wijzen (verbaal / non-verbaal). 
Deze afwijzende evaluaties worden gecodeerd met '-'. 
d. Ook afwijzende evaluaties kunnen een nadrukkelijker karakter krijgen 
doordat de leerkracht kritiek uitoefent op de prestatie van de leerling. Dergelij-
ke kritiserende evaluaties worden gecodeerd met '--'. 
e. De leerkracht laat zich op geen enkele manier uit over de kwaliteit van het 
antwoord. Het ontbreken of uitblijven van een evaluaties wordt gecodeerd met 
'0'. 
Het herkennen van de nadrukkelijker evaluaties kan problemen opleveren. Opmerkingen 
als 'ja, prima', 'uitstekend' of 'dat lijkt nergens op' zullen niet zo snel problemen 
opleveren. Het wordt anders bij uitdrukkingen die wat minder gemakkelijk te onder-
scheiden zijn van de niet-nadrukkelijke evaluaties. Omdat de bewoording van evaluaties 
direct gebonden is aan de stijl waarin de leerkracht zich tegenover leerlingen uitdrukt, 
is het aan te bevelen om zonodig aanvullende codeerregels te formuleren. 
De leerkracht kan de afsluitende evaluatie ook nader toelichten: in de evaluatie zijn dan 
argumenten opgenomen waaruit duidelijk wordt waarom het antwoord wordt geaccep-
teerd of afgewezen. Het onderbouwen of toelichten van evaluaties is niet een aparte 
categorie op zich; het komt dus voor in combinatie met een van de genoemde evalua-
tiecategorieën. Naast een van deze categorieën wordt in voorkomende gevallen in de 
kolom onder "evaluatie GD (=grond)" daarvan aantekening gemaakt. 
3.1.4. Uitgebreider sequenties: vervolgvormen 
In het voorgaande ging het om beurten die bestonden uit maar een enkele vraag-ant-
woord-evaluatie-sequenlie. Een beurt hoeft echter niet beperkt te blijven tot slechts een 
enkelvoudige sequentie. Daarom ga ik nu in op beurtsequenties die uit meer vragen en 
antwoorden bestaan. De basisvorm van de beurt krijgt dan een uitbreiding met een of 
meer vervolgvormen. Deze paragraaf gaat over die vervolgvormen. 
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De leerkracht zet de beurt voort na het eerste antwoord van de leerling, bijvoorbeeld 
omdat de leerkracht niet tevreden is met het antwoord. Ook kan het zijn dat de leerling 
meerdere vragen na elkaar moet beantwoorden. 
Zelfcorrectiebeurt 
Met welke beurtvorm de basisvorm wordt uitgebreid, is onder meer afhankelijk van de 
kwaliteit van het antwoord dat een leerling heeft gegeven op de eerdere vraag. 
Na een niet (volledig) correct antwoord op de oorspronkelijk gestelde vraag kan de 
leerkracht erop blijven aandringen alsnog een correct antwoord van de aangesproken 
leerling te krijgen. Deze vervolgvorm is de zgn. zelfcorrectiebeurt. De leerkracht geeft 
in dit geval de beurt niet door aan een andere leerling, maar laat de leerling zelf het 
eerder gegeven antwoord verbeteren. 
VOORBEELD: ZELFCORRECTIEBEURT 
Een groepje leerlingen zit in een kring rond de leerkracht, ¡let is rekenles. 
Elke leerling heeft Рл>ее kralen gekregen. Dan vraagt de leerkracht: 
I 
R 
E 
R 
E 
Ik: hoeveel heb jij er, Olivier 
OU: vier 
Ik: hoeveel heb// 
Oli: //twee 
Ik: (knikt) 
Vormen van helpen 
In het bovenstaande voorbeeld maakt de leerkracht de leerling attent op zijn foute 
antwoord door met nadruk de vraag te gaan herhalen. Die herstelt meteen zijn fout door 
alsnog het goede antwoord te geven. Daarbij laat de leerkracht het helemaal aan de 
leerling over om er zelf achter te komen hoc de fout te herstellen. Dit is duidelijk een 
nict-inhoudclijkc zelfcorrectiebeurt. In andere gevallen zorgt de leerkracht er ook wel 
voor dat de leerling de fout kan herstellen door aanwijzingen te geven. 
VOORBEELD: zelfcorrectie (niet-inhoudelijk) 
I Ik: Joost, hoe ziet de tabel eruit? 
R Joo: een...een..een, drie 
E Ik: nog een keer, want je noemde drie enen en dat kan niet 
R Joo: een, een, drie 
E Ik: goed zo 
De aanwijzing in het voorafgaande voorbeeld blijft nogal beperkt. De leerling krijgt 
alleen te horen wat er fout is aan het antwoord. Vandaar dat ook deze vorm geldt als 
niet-inhoudelijk. 
De leerkracht kan het ook anders aanpakken en aanwijzingen geven waarmee de 
leerling veel meer op het spoor van het antwoord gezet wordt. Dat kan b.v. door een 
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bepaalde aanpak te suggereren of door eenvoudiger vragen te stellen. Uiteindelijk moet 
dat er toe leiden dat de oorspronkelijke - te moeilijk gebleken - vraag toch goed wordt 
beantwoord: dit noemen we een inhoudelijke manier van helpen. 
VOORBEELD: zelfcorrectie (inhoudelijk) 
I 
R 
E 
R 
E 
R 
I 
R 
E 
R 
E 
Ik: Sandra, wat is de uitkomst 
San: een, drie 
Ik: nee, we zouden vooraan beginnen 
San: drie...eenendertig 
Ik: nee, wat staat hier? 
San: drie 
Ik: ja, en hier? 
San: ...een 
Ik: dus, wat zeg je dan? 
San: drie..ееη 
Ik: juist 
Wanneer een leerling inhoudelijk wordt geholpen, dan wordt op het waamemingsformu-
lier niet alleen een zelfcorrcctiebcurt genoteerd; in de kolom daarachter is ruimte om 
aantekening te maken van het voorkomen van inhoudelijke hulp. Bij nicl-inhoudclijkc 
zelfcorrccticbcurtcn blijft dit achterwege. Op deze manier worden inhoudelijke van 
nict-inhoudelijke zelfcorrectiebcurtcn onderscheiden. 
Samenvattend: 
Voor het herstellen van foute antwoorden binnen beurten heeft de leerkracht drie 
mogelijkheden: 
a. De leerkracht geeft zelf het antwoord, en gaat verder met de les. 
b. De leerkracht laat de leerling die de fout maakte deze ook zelf herstellen: 
basisvorm in combinatie met zclf-correctie-beurt. 
с De leerkracht laat een ander de fout corrigeren: Basis-vorm voor de eerste 
leerling en correctie-beurt voor de volgende. 
Doorvraagbeurt 
Geeft een leerling in de eerdere sequentie wel een correct antwoord en gaat de 
leerkracht toch door met het stellen van vragen, dan gaat het dus om nieuwe vragen. 
Deze nieuwe vragen worden aan dezelfde leerling gesteld en niet aan steeds andere 
kinderen. Na de basisvorm wordt dan als vervolgvorm de doorvraagbeurt genoteerd. 
VOORBEELD: DOORVRAAGBEURT 
ín een les noemen de leerlingen een woordje om vervolgens aan te geven of 
het met "warm" of "koud" te maken heeft. Daarna mogen ze het op het bord 
tekenen: 
I Ik: Richard 
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R Rie: brand 
I Ik: waar hoort 'ie bij 
R Rie: warm 
E Ik: (knikt) 
I Ik: teken maar 
R Rie: (doet dat) 
De doorvraagbeurt komt in de les vaak voor wanneer een opdracht uit meerdere 
onderdelen bestaat. 
Controlebeurt 
Een laatste beurtvorm is de controlebeurt. Deze beurtvorm onderscheidt zich van de 
andere beurtvormen door de inhoud van de afsluitende evaluatie: na het antwoord 
levert de leerkracht kritiek op de leerling omdat deze niet op de gewenste manier mee 
blijkt te doen met de les. De controlebeurt kan bestaan uit een uitgebreide bcurtsequen-
tie, maar net zo goed kan het beperkt blijven tot slechts een IREsequentie. Als de 
leerling een fout antwoord geeft of niet blijkt op te letten, is dat voor de leerkracht 
aanleiding om de beurt met kritiek op de leerling af te sluiten. 
VOORBEELD: CONTROLEBEURT 
Ik: ga es verder...Robin 
Rob: de — 
ik: nee, daar zijn we niet, je moet beter opletten 
De controlebeurt wijkt nogal af van de andere vervolgvormen. Deze beurtvorm is wel 
een vervolg op een van de beurtvormen, maar leidt niet tot het voortzetten van de beurt 
zoals bij de andere beurtvormen het geval is. Toch is de controlebeurt in het waame-
mingsformulier als afsluitende vorm opgenomen bij de vervolgvormen. De reden 
daarvoor is een praktische: alle voorafgaande vormen worden onderscheiden op grond 
van kenmerken die allemaal eerder observeerbaar zijn dan het onderscheidende 
kenmerk van de controlebeurt. Steeds is in een beurt - of het nu gaat om een enkele 
vraag-antwoord-sequentie of om een uitgebreider beurt - de kritiserende evaluatie de 
laatste zet in de sequentie. Om deze praktische codeer-reden is de controlebeurt de 
laatste beurtvorm op het waamemingsformulier. 
3.1.5. Leerlingstrategieën binnen beurtsequenties 
De tot nog toe besproken categorieën zijn vooral gericht op het handelen van de 
leerkracht. In dit onderdeel resteren nog twee categorieën die slaan op het handelen van 
de leerlingen. Ze komen voor in lessituaties: het gaat over strategieën van leerlingen die 
aansluiten bij de gerichtheid van de leerkracht op het correcte antwoord. 
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Zoekvraag 
De leerling die de beurt heeft, stelt in reactie op de vraag van de leerkracht een 
tegenvraag en probeert daarmee van de leerkracht meer duidelijkheid te krijgen over de 
vraag. 
VOORBEELD: ZOEKVRAAG 
Ik: me kan even in de lucht voor haar een bijl tekenen? 
Dia: (steekt vinger op) 
Ik: Diana doe jij het eens 
Dia: Daarop? (wijst naar het bord) 
Ik: nee, gewoon in de lucht, zodat zij 'm kan zien. Kan je het in de lucht 
tekenen, gewoon met je vinger? 
Dia: (begint in de lucht te tekenen) 
Het is de tegenvraag van leerling in de vierde regel van het fragment waarmee zij de 
onduidelijkheid probeert op te heffen. De zoekvraag komt vooral voor in situaties 
waarin leerlingen de opdracht niet goed hebben verstaan of begrepen. 
Voorzeggen 
Een medeleerling geeft of roept het antwoord op een vraag die de leerkracht aan een 
andere leerling heeft gesteld. 
VOORBEELD: VOORZEGGEN 
Ik: en wie gaat er dan in zitten, Sylvie 
Wil: Kees 
Ik: (blijft Sylvie aankijken) Sylvie 
Sie: Kees 
Ik: Kees 
3.2. Bijzondere beurtsequenties 
In met name leeslessen komen beurtsequenties voor met een bijzondere structuur. 
Onbekend zijn met een aantal bijzonderheden van deze sequenties kan leiden tot 
problemen bij het coderen: niet alleen wat betreft het toepassen van de beschreven 
beurtvormen, ook wat betreft het bepalen van de beurteenheid. Om die reden wordt in 
deze paragraaf extra aandacht besteed aan de manier waarop deze beurtsequenties op 
het waamcmingsformulier worden aangetekend. 
VOORBEELD (standaardbeurt) 
Ik: ga's verder Robin 
Rob: in 't bos zit Pim, Pim zit op 'n boom, de haas loopt naar Pim 
Ik: heel goed, stop maar. 
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Het voorgaande fragment is een voorbeeld van zo'η bijzondere sequentie uit een 
leesles. De leerling krijgt de opdracht om door te gaan met lezen waar de voorafgaande 
leerling nel is opgehouden met lezen. Met die opdracht start de beurtsequentic. De 
beurtsequentie loopt door tot het moment waarop de leerkracht met een evaluatie de 
beurt afsluit. 
Bij de voorafgaande beurtsequentics werd uit het begin van de beurtsequentie duidelijk 
wat voor antwoord de lecricracht van de leerling verwacht. Het geven van het gewenste 
antwoord houdt in principe in dat de beurt tol een einde is gekomen. In tegenstelling 
daarmee valt bij het bovenstaande voorbeeld uit het begin van de lecsbcurt niet op te 
maken wat de beurt precies omvat: zo wordt uit de opdracht bijvoorbeeld niet duidelijk 
hoeveel zinnen de leerling dient te lezen. Deze onduidelijkheid - de openheid van de 
beurtsequentie - heeft tot gevolg dat in dit soort sequenties de leerkracht vaak opmer­
kingen moet maken om de leerling door te laten gaan met voorlezen. Dit soort 
beurtcontinucrcndc opmerkingen komt niet alleen voor in situaties waarin de leerlingen 
nog niet vertrouwd zijn met de afwijkende structuur van de beurt (begin schooljaar, les 
enz.); dergelijke bcurtcontinuerende opmerkingen komen ook voor nadat de leerling 
een fout heeft gemaakt, de fout weer hersteld is en de leerkracht te kennen geeft dat de 
leerling weer door kan gaan met voorlezen. In het volgende voorbeeld zien wc dat 
gebeuren: 
VOORBEELD (standaard + zelfcorrerliebeurt) 
Ik: probeer 't 's heel eventjes te lezen, Diana 
Dia: er 
Ik: in(*) 
Dia: in 't bos 
Ik: doorlezen(+) 
Dia: is...'η weg 
Ik: ja, ga maar door (+) 
Dia: op de weg zit de 
Ik: 'n (*) 
Dia: 'n haas 
lk:ja(+) 
Dia: de haas loopt in... 
Ik: 't (*) 
Dia: 't bos 
Ik: da's goed Diana 
Opmerkingen waarmee de leerkracht Diana corrigeert, zijn aangegeven met (*); 
continuerende opmerkingen zijn herkenbaar aan (+). 
Bcurtconlinucrende opmerkingen komen eveneens voor wanneer de leerling die 
voorleest en de rest van de klas elkaar voortdurend afwisselen: de leerling leest steeds 
een stukje voor, vervolgens leest de hele klas hetzelfde stukje nog eens hardop na. Dit 
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hardop nalezen door de hele klas en opmerkingen van de leerkracht die daarmee 
samenhangen, zijn ook verschijnselen die bij deze bijzondere beurtsequenties voor 
kunnen komen. 
VOORBEELD 
Ik: ga 'ns verder, Natasja 
Nat: het hert staat in de wei 
Ik: allemaal 
Un: het hert staat in de wei 
Ik: ja 
Nat: Kees kruipt naar het hert 
Un: Kees kruipt naar het hert 
Ik: ja, stop maar, is goed 
De rest van deze paragraaf is er op gericht om uit te leggen hoe zo'n afwijkende 
beurtscquentie genoteerd kan worden op het waamemingsformulicr met gebruikmaking 
van de hiervoor beschreven beurtvormen. Daarvoor dienen we eerst nog dieper in te 
gaan op de te hanteren codccreenhcid. 
3.2.1. Codeereenheid 
Een beurtscquentie is hiervoor gedefinieerd als een aanhoudende interactiesequentie van 
de leerkracht met een bepaalde leerling waarbij de leerkracht ten overstaan van de klas 
een bepaalde prestatie van de leerling nastreeft. In aansluiting op deze definitie is 
tegelijkertijd als codeerregcl geformuleerd: een nieuwe beurtscquentie begint elke keer 
wanneer de leerkracht een nieuwe leerling in een beurtscquentie betrekt; bij elke nieuwe 
beurtscquentie wordt voor die leerling een nieuwe regel op het waamcmingsformulier 
gereserveerd. 
Deze regel betekent in de praktijk dat met het begin van een beurtscquentie voor een 
nieuwe leerling de voorafgaande beurtscquentie als afgesloten wordt beschouwd. Was 
die voorafgaande sequentie nog niet tot een suksesvol einde gebracht, dan is op dat 
moment duidelijk dat de leerkracht de beurt heeft doorgegeven aan een nieuwe leerling 
(vgl. de correctiebcurt). 
De geformuleerde codeerregcl sluit direct aan bij de frase 'een aanhoudende .... 
sequentie .... met een bepaalde leerling' uit de beurtdefinitie . Bij de bijzondere 
bcurtsequenties die hier aan de orde zijn, is deze codeerregcl niet meer bruikbaar. De 
beurtdefinitie op zich is niet het probleem, wel de vertaling ervan in de geformuleerde 
codeerregcl. Aan de hand van een voorbeeld wordt dat meteen duidelijk. 
Tijdens een lecsbeurt kan zich de situatie voordoen dat de leerkracht ter verduidelijking 
van de tekst of ter ondersteuning van de lecsbeurt ook aan andere leerlingen vragen 
stelt. Wanneer die het antwoord heeft gegeven, wordt de lecsbeurt weer voortgezet. 
Volgens de geformuleerde codeerregcl zou in dat soort situaties één zo'n lecsbeurt 
ineens uitgroeien tot cen veelvoud daarvan. Voor deze bijzondere bcurtsequenties dient 
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de codeerrcgel daarom bijgesteld te worden. Dat kan door het accent te leggen op een 
ander gedeelte van de definitie. Het gaat dan om de frase 'een bepaalde prestatie 
nastreeft'. In de initiatie van de beurt is 'een bepaalde prestatie' geïmpliceerd. Zo is 
duidelijk dat het hardop lezen van een tekstgedeelte als prestatie van een heel andere 
orde is dan toelichten wat een bepaald woord betekent. Wanneer de leerkracht dus 
tijdens een lecsbeurt een andere leerling een woord laat toelichten en daarna de 
oorspronkelijke leerling weer verder laat lezen, dan wordt het meest recht gedaan aan 
de beurtdefinitie met de codering: een (voorlees)beurt van de ene leerling gevolgd door 
een beurt van de andere leerling. 
Deze overwegingen leiden tot de volgende codeerregel: Bij voorleesbeurten wordt de 
oorspronkelijke beurtsequentie niet afgebroken door het toewijzen van een niet-voor-
leesbeurt aan een andere leerling. 
In de voorbeelden zal blijken wat de praktische consequenties zijn van deze beurtdefini-
tie, die specifiek geldt voor leesbeurten. 
3.2.2. Beurtvormen 
De beschreven beurtvormen zijn ook toe te passen op deze bijzondere beurtsequenties. 
Zo wordt het voorbeeld met Robin gecodeerd als een standaardbeurt: na de initiatie 
van de leerkracht leest Robin achter elkaar drie regels foutloos voor en sluit de 
leerkracht vervolgens de beurt af. 
De beurt met Diana ziet er anders uit: na de initiatie wisselen Diana en de leerkracht 
elkaar voortdurend af. De opmerkingen van de leerkracht bestaan uit corrigerende 
opmerkingen naar aanleiding van leesfouten en uit aansporingen om verder te lezen. De 
hele sequentie wordt gecodeerd als een standaardbeurt gevolgd door een zelfcorrec-
tiebeurt. 
Ter toelichting van deze codering het volgende: De standaardbeurt wordt direct na de 
leesfout van Diana gevolgd door de beurtvorm zelfcorrectie: de leerkracht verbetert 
Diana en Diana leest de regel nu correct voor. In het vervolg van de beurtsequentie 
maakt zij nog een keer een leesfout (waarop de leerkracht haar fout opnieuw verbetert), 
bovendien hapert ze nog een keer (waarop de leerkracht haar voorzegt). Deze verschijn-
selen passen allemaal in het kader van de beurtvorm 'zelfcorrectie'. 
Binnen dezelfde voorleesbeurt spoort de leerkracht Diana nog enkele keren aan om 
door te gaan met voorlezen ('doorlezen', 'ja, ga maar door', 'ja'). Deze beurtcontinue-
rende opmerkingen (die ook het karakter van een bevestiging van het voorafgaande 
hebben) hoeven niet gecodeerd te worden, zodat in deze beurtsequentie geen andere 
beurtvormen meer worden aangetekend. 
Hoe de voorleesbeurten met behulp van de besproken beurtvormen beschreven kunnen 
worden, wordt hier niet verder uitgelegd. In de handleiding bij het instrument (Zijlmans 
& Tomas 1985) zijn daarvoor aanvullende codeerregels geformuleerd. 
Bij dit soort beurten wordt ook de beurtvorm zelfcorrectie gebruikt Ook hier is dus het 
onderscheid in inhoudelijke en niet-inhoudclijke hulp relevant In de handleiding wordt 
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aan de hand van enige voorbeelden een toelichting gegeven op vormen van helpen die 
tijdens leesbeurten voorkomen om deze gemakkelijker herkenbaar te maken. 
De voorbeelden van de bijzondere beurtsequenties die hier zijn gegeven, komen uit 
leeslessen. Beurten met eenzelfde structuur komen ook voor in andere lessen. 
VOORBEELD (uit rekenles) 
Aan het einde van de rekenles vraagt de leerkracht Marco even bij het bord te 
komen. Op het bord staan 'puntsommen' : een getal moet aangevuld worden 
met een tweede onbekend getal (.) om tot 10 te komen, dan: 
Ik: Marco lees jij die sommen eens 
Mar: 5 en 5 is 10 
7 en 5 is 10 
3 en 7 is 10 
8 en 2 is 10 
2 en 8 is 10 
6 en 4 is 10 
4 en 6 is 10 
Ik: goed zo, jij kent ze 
Deze beurt waarin de leerling aan een stuk door sommen opleest, is vergelijkbaar met 
beurten in leeslessen waarbij meerdere regels na elkaar opgelezen worden. 
3 J . Leerlinginitiatieven 
Bij de voorafgaande onderdelen zijn tot nog toe vooral interacties aan de orde geweest 
die hoofdzakelijk door de leerkracht gcdcrmieerd werden. Bij die interacties bleek het 
steric afhankelijk van de zetten van de leerkracht, niet alleen met welke leerlingen een 
interactie tot stand komt, maar ook om wal voor soort interactie het daarbij gaat. 
In dit onderdeel komen enkele interacties ter sprake onder de noemer leerlingintiatie-
ven. Kenmerkend voor deze interacties is dat de eerste zet van deze interactie door de 
leerling wordt gedaan en bovendien dat de leerling daarmee ook de aard van de 
interactie definieert, ongeacht de manier waarop de leerkracht erop reageert. De 
leerlinginitiatieven die hier worden opgevoerd zijn niet gericht op schoolse kennis. 
leerlind 
1 
η 
I 
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s 
к 
I 
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De categorieën uit dit onderdeel: 
a. informatie, waarin de leerling de leerkracht iets vraagt of waarin de leerling 
iets opmerkt; 
b. toestemming, waarin de leerling toestemming vraagt om iets te mogen 
doen; 
c. klikken, waarin een leerling de leerkracht opmerkzaam maakt op ongeoor-
loofd gedrag van een medeleerling. 
Bij deze leerlinginitiatieven geldt als regel dat ze alleen genoteerd worden als er een 
reactie van de leerkracht op volgt. Deze regel heeft zijn achtergrond in het gegeven dat 
niet de zetten van leerlingen op zich interessant zijn, maar juist de interacties die 
leerkracht en leerlingen met elkaar hebben. Er moet namelijk rekening mee gehouden 
worden dat zetten van leerlingen die voor een afstandelijke waarnemer wel zichtbaar 
zijn, niet altijd door de leerkracht worden opgemerkt. Alleen zetten registreren waarop 
een reactie volgt van de leerkracht, heeft ook een beperking: de gevallen waarin de 
leerkracht zetten van leerlingen opzettelijk negeert, blijven daardoor geheel buiten 
beschouwing. Deze regel leidt derhalve tot een conservatieve meling van de manier 
waarop initiatieven van leerlingen door de leerkracht behandeld worden. Tegelijkertijd 
wordt daarmee vermeden dat ook die zetten die de leerkracht eenvoudigweg ontgaan, 
als een vorm van behandeling zouden worden geregistreerd. 
Er is overigens nog een praktische reden voor deze regel: het is namelijk niet alleen 
voor de leerkracht ondoenlijk om alle zetten van leerlingen te herkennen, ook voor een 
waarnemer in de klas is het ondoenlijk om alle zetten van leerlingen te registreren. Bij 
het onderdeel beurtsequenties deed zich een vergelijkbare situatie voor ten aanzien van 
het dingen naar de beurt. Ook daar wordt een overeenkomstige codeerregel gehanteerd, 
omdat het (haast) ondoenlijk is om steeds te noteren welke leerlingen een vinger 
opsteken. 
Een lecrlinginitiatief wordt dus pas genoteerd als de leerkracht erop reageert. De reactie 
op zich kan verschillende vormen aannemen. Onderscheiden worden: het ingaan op het 
initiatief van de leerling en hel afwijzen van het initiatief. 
Bij 'informatie' en 'toestemming' worden deze twee verschillende mogelijkheden als 
volgt genoteerd. 
Wanneer de leerkracht 'antwoord' geeft op de 'vraag' van de leerling, dan wordt alleen 
de afkorting van de naam van de leerling opgenomen. Wijst de leerkracht het initiatief 
van de leerling op zich af, dan wordt in de betreffende kolom - op dezelfde regel - ook 
nog een vorm van bestraffen aangetekend. 
VOORBEELD INFORMATIE 
Nat: juf. ik heb mijn rekenschrift nog niet teruggekregen 
Ik: oh, ik zal het even voor je opzoeken 
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VOORBEELD TOESTEMMING 
(bel gaat) 
Joo: juf, mag ik even de deur opendoen? 
Ik: nee Joost, je blijft rustig zitten, dat doe ik zelf wel 
Het noteren van 'klikken' is iets gecompliceerder, omdat bij klikken altijd meer dan een 
leerling is betrokken. De leerling die klikt, brengt namelijk een regelovertreding van 
minstens één medeleerling onder de aandacht van de leerkracht Wanneer de leerkracht 
reageert op het klikken, dan kunnen zich de volgende twee typische situaties voordoen: 
A. De leerkracht bestraft de klikkende leerling. In deze situatie wordt de naam van de 
leerling opgenomen onder klikken en wordt op dezelfde regel een vorm van bestraffen 
aangetekend. 
VOORBEELD KLIKKEN A 
Mrt: ik heb...heb je gezien dat Frans de hand voor de camera dee, bij de 
leesbank, zo, da' dee Frans, ik zag 'm... 
Ik: Dat weet ik en dat hoef jij niet te vertellen. 
B. De leerkracht bestraft de 'aangebrachte' leerling. In deze situatie wordt een eerste 
naam aangetekend onder klikken en op de volgende regel een tweede naam bij een 
vorm van bestraffen. 
VOORBEELD KLIKKEN В 
Ste: juffrouw. Mart heeft een heleboel troep in zijn kastje. 
Ik: (kijkt) Mart, wil je alle troep uit je kastje gaan halen, die erin zit. 
Ook de 'zoekvraag' en het 'voorzeggen' zijn echte leerlinginiliatieven. Omdat ze 
uitsluitend voorkomen in beurtsequenties, zijn ze bij dat onderdeel opgevoerd. Het zijn 
overigens ook initiatieven met een duidelijke oriëntatie op schoolse kennis. 
Bij een volgend onderdeel komt nog ter sprake hoe initiatieven van leerlingen worden 
gecodeerd die op hun schoolwerk betrekking hebben. 
3.4. ORDE EN GEDRAG 
Dit onderdeel van het instrument heeft betrekking op het organiseren van ordelijke 
onderwijssituaties. In het kader daarvan spreekt de leerkracht leerlingen persoonlijk aan 
op hun gedrag of geeft individuele leerlingen opdrachten van procedurele aard. 
srde/gedraE 
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De categorieën van dit onderdeel zijn: 
1. Individueel directief: waarin de leerkracht een leerling een opdracht van procedurele 
aard geeft. Dit kan bestaan uit het ophalen of uitdelen van blaadjes, het verplaatsen van 
stoelen, het doen van boodschappen, enz. 
VOORBEELD 
Ik: oh jeetje....Eh, Mart loop in een sprintje naar de tweede, vraag eens of de 
juf nog honderd veldjes heeft, doosjes met honderd veldjes. 
Mar: (gaat weg) 
Kenmerkend is dat de opdracht niet gericht is op taken met een inhoudelijk schools 
karakter. Interacties die gericht zijn op 'schoolse' taken worden gecodeerd in het 
onderdeel 'beurtsequentics' of 'werk'. 
De andere categorieën in dit onderdeel hangen direct samen met het handhaven van de 
regels die de leerkracht stelt aan het gedrag van de leerlingen. Daartoe spreekt de 
leerkracht afzonderlijke leerlingen in bestraffende of prijzende zin aan op hun doen en 
laten of hun houding in de klas. Eerst worden de vormen van bestraffen toegelicht. 
2. Vormen van bestraffen: Leerlingen kunnen op verschillende manieren tot de orde 
worden geroepen. Onderscheiden worden: 
a. Noemen van leerlingnaam (bestraffen 1): waarin de leerkracht de betreffende 
leerling op een impliciete manier attent maakt op de sociale regels die kennelijk niet 
naar behoren worden nageleefd. 
VOORBEELD 
Ik: nou jongens, daar komt ie aan. Luister goed, ik schrijfII 
Ik: IIBastiaan (kijkt niet)// 
Bas: (kijkt op) 
Ik: //een cijfertje op, we doen het nou nog even niet met de rondjes 
Omdat de leerling niet oplet wordt hij zeer kort tot de orde geroepen. Met alleen het 
noemen van de naam doet de leerkracht een beroep op de kennis van de leerling van de 
regels die in de situatie gelden. Deze categorie komt vooral voor in situaties waarin 
achterblijvende of nalatige leerlingen aan regels als 'stil zijn' of 'opletten' herinnerd 
worden. 
b. Aangeven van venvacht gedrag (bestraffen 2): waarin de leerkracht zich richt tot 
een leerling en deze in een korte opmerking duidelijk maakt welk gedrag van hem / 
haar verwacht wordt. 
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VOORBEELD 
Tijdens de rekenles is de leerkracht bezig met het voorbereiden van een 
tel-opdracht. Op het bord worden figuren in groepjes bij elkaar geplakt. Dan: 
Mai: (telt mee) een, twee// 
Ik: llssst. Maikel 
Mai: (houdt op) 
In deze gevallen geeft de leerkracht aan welk gedrag vanaf dat moment van de leerling 
verwacht wordt. Tot deze categorie moeten ook de gevallen gerekend worden waarin de 
leerkracht zich wel tot een bepaalde leerling richt, maar dan zonder een naam te 
noemen; dat kan gebeuren door de betreffende leerling aan te kijken of aan te wijzen. 
De leerling in kwestie weet dan wel voor wie de opmerking bedoeld is. Uit het 
voorbeeld is ook duidelijk dat aangeven van de verwachting zeer terloops kan gebeuren 
in de vorm van een korte opmerking tussendoor (vgl. ssst). 
c. Kritiseren van een leerling (bestraffen 3): waarin de leerkracht afkeuring laat bijken 
over een overtreding van de leerling. Deze vorm is meer gericht op wat een leerling 
heeft misdaan. 
VOORBEELD 
De leerkracht loopt verder in de richting van Jef, die vinger opsteekt. Er is 
iets aan de hand over potloden tussen Petra en Jef. De leerkracht sust het 
conflict: 
Ik: we gaan nou toch geen ruzie maken, Petra...daar ben je toch te groot voor 
hè 
(strijdende partijen schrijven verder) 
d. Dreigen met straf (bestraffen 4): waarin de leerkracht een overtreding signaleert en 
de leerling suggereert welke consequenties daaraan - bij herhaling - verbonden zijn. 
VOORBEELD 
Ik: I/wacht even, wacht even 
Un: (worden stiller) 
Ik: (tegen Mark) Nog een keer en dan krijg jij ook straf. Jij doet niet mee. Wij 
klappen iedere regel. Jij ook. Leg dat potlood neer. 
Mar: (¡egt potlood neer) 
Ik: ja 
e. Straf geven (bestraffen 3): waarin de leerkracht consequenties verbindt aan de 
overtreding van de leerling (de leerling mag niet meer meedoen, wordt apart gezet, de 
klas uit gestuurd, moet nablijven, enz.). 
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VOORBEELD 
Ik: (tegen Wil) wat hadden wij afgesproken, Idjk mij eens aan 
Wil: (kijkt Ik aan) 
Ik: jij luistert niet hè, ga maar staan met je handen op je rug 
Wil: (gaat staan) 
Ik: (tegen Wil) zal ik — (schrijft op zijn blad) zo...ga maar met je handen op je 
rug staan want je luistert niet 
Wil: (doet dat) 
3. Een pluim geven: waarin de leerkracht zich in prijzende bewoordingen uitlaat over 
het gedrag van een leerling en daarmee dat gedrag de klas ten voorbeeld stelt. 
VOORBEELD 
Tijdens een proefwerk: enkele leerlingen zijn nog aan het schrijven, anderen 
wachten al op het volgende woord. 
Ik: Fijn zo Petra, die legt alles neer, en zit weer klaar voor het volgende 
woordje dat ik ga vertellen. 
Uit dit voorbeeld is het duidelijk dat niet alleen een bepaalde leerling een pluim krijgt 
en dat de leerkracht meteen ook formuleert wat van de andere kinderen wordt verwacht. 
Kenmerkend voor alle categorieën uit dit onderdeel (met uitzondering van het individu-
eel directief) is dat de leerkracht zich wel tot afzonderlijke leerlingen richt, maar dat de 
leerkracht tegelijkertijd verwijst naar regels die voor iedereen van kracht zijn. 
Gevallen die tot categorieön van dit onderdeel gerekend moeten worden, kunnen ook 
bestaan uit sequenties waarin de leerkracht en een leerling afwisselend betrokken zijn. 
Daarbij wordt als regel aangehouden dat een aanhoudende sequentie die een langere tijd 
bestrijkt, steeds als één geval wordt opgevat, zolang er maar geen interactie met een 
andere leerling tussendoor komt. Wanneer in zo'n langere sequentie de bestraffing van 
de ene vorm overgaat in een andere vorm van bestraffen, dan wordt altijd die vorm van 
bestraffen opgenomen waar het in die interactie op uitloopt. 
3.5. Werk 
Dit onderdeel heeft betrekking op interacties van de leerkracht met afzonderlijke 
leerlingen over hun schoolwerk. De interactie heeft het karakter van individuele 
begeleiding. Tijdens het rondlopen door de klas geeft de leerkracht aan leerlingen 
commentaar op het werk waar ze mee bezig zijn, geeft extra toelichting bij hun taak of 
geeft op onderdelen aanwijzingen. Bij onduidelijkheden, problemen of vragen roepen 
ook leerlingen zelf wel de hulp van de leerkracht in. 
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Situaties waarin leerlingen ieder voor zich met hun eigen werk bezig zijn, kunnen een 
langere aaneengesloten periode beslaan van zo'n 20 minuten tot een uur. Naar de 
activiteit van de leerlingen heet zo'n periode ook wel 'zelfstandig werken'. Tijdens het 
zelfstandig werken voeren leerlingen in hun eigen tempo een aantal taken uit. Daarbij 
worden ze geacht minstens een aantal daarvan binnen de gestelde tijd af te krijgen. Als 
ze eerder klaar zijn mogen ze zolang 'iets leuks' gaan doen (kleuren, tekenen) tot de 
anderen ook zover zijn. 
Naar de rol van de leerkracht is voor zo'n periode het intcractiepataroon 'reisleider' 
geformuleerd: terwijl de leerlingen bezig zijn, is de leerkracht in principe beschikbaar 
om bij problemen in te grijpen of individuele leerlingen zonodig hulp te bieden. De 
leerkracht loopt daarom ook wel rond door de klas om bij de leerlingen te kijken hoe 
het gaat en hen aan te sporen aan het werk te blijven, enz.. 
Tijdens het zelfstandig werken kunnen de leerlingen ieder hun eigen tempo volgen. Er 
komen echter ook vergelijkbare lessituaties voor waarin de leerkracht het werktempo 
aangeeft. Een schrijfles bijvoorbeeld kan zo verlopen. De leerkracht geeft steeds de 
opdracht om een volgende regel te schrijven. Terwijl de leerlingen daarmee doende 
zijn, loopt de leerkracht door de klas, kijkt of het goed gaat, helpt, geeft commentaar, 
enz. Als iedereen klaar is met de regel, volgt de opdracht voor de volgende regel. 
Omdat in zo'n lessituatie de leerkracht het tempo afstemt op de klas als geheel en de 
leerlingen meestal niet gelijktijdig klaar zijn, kan er tijdens het maken van de opdrach­
ten soms wat rumoer ontstaan. In zo'n door de leerkracht geregisseerde les zijn de 
leerlingen meestal veel kortere perioden met hun eigen werk bezig. Ook in deze lessen 
komen werkinteractics voor. 
Werkinteracties wijken in een bepaald opzicht sterk af van bcurtsequenties. Beurtse-
quentics hebben een duidelijk publiek karakter: ze spelen zich af ten overstaan van de 
hele klas. Het is ook uitdrukkelijk de bedoeling dat de leerlingen er met hun aandacht 
bij blijven. Als de leerkracht niet tevreden is met een bepaald antwoord, kunnen andere 
leerlingen te hulp worden geroepen. Bovendien kan elke leerling elk moment de beurt 
toegewezen krijgen. Werkinteracties hebben juist niet zo'n publiek karakter: ze kunnen 
wel voor iedereen verstaanbaar zijn, maar dat houdt nog niet in dat de andere leerlingen 
zo'n werkinteractie zouden moeten volgen. Voor elke leerling geldt primair dat ze hun 
eigen werk af moeten maken. 
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Categorieën in dit onderdeel zijn: 
a. Opdracht geven: waarin de leerkracht een leerling een aanvullende opdracht geeft in 
aansluiting op het werk dat een leerling al gedaan heeft. 
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VOORBEELD 
Ik: Jeroen, laat me je schriftje even zien 
Jer: (brengt schrift) 
Ik: heb je alle sommetjes af? 
Jer: (knikt) 
¡к: mooi zo, dan ga je nu verder met je taal 
Jer: (keert naar z'n plaats terug) 
Deze categorie komt vooral voor in latere fases van het zelfstandig werken wanneer de 
leerkracht bij afzonderlijke leerlingen het werk doorneemt dat ze hebben afgerond. Ter 
besluit van de interactie geeft de leerkracht een volgende opdracht. 
b. Aanvaarden: waarin de leerkracht zich in positieve zin uitspreekt over het werk van 
een leerling. 
VOORBEELD 
Un werken op de letterdoos 
Ik: (kijkt bij leerling) //zijn keeltje doet zeer, prima, punt erachter, heel goed. 
c. Afwijzen: waarin de leerkracht zich afwijzend uitlaat over het werk van een leerling. 
VOORBEELD 
Leerlingen moeten letters op afroep opruimen in de letterdozen. 
Ik: (bij leerling) Deze hebben we allang gehad, en deze hebben we allang 
gehad en die hebben we allang gehad, je ruimt slecht op, deze hebben we 
allang gehad.... 
Il: (ruimt op) 
d. Commentaar: waarin de leerkracht opmerkingen maakt tegen een leerling, die wel 
betrekking hebben op het werk op zich of de uitvoering daarvan, maar die niet als een 
van de andere categorieën kunnen worden opgevat. 
VOORBEELD 
(tijdens schrijßes) 
Lk: Steven, als je een potloodje pakt, kun je dit nog veel mooier schrijven, pak 
maar een potlood uit het vaasje. 
e. Helpen: waarin de leerkracht een leerling helpt bij het uitvoeren van een schoolse 
taak. Dat gebeurt door te vertellen wat de bedoeling van de opdracht is, hoe de 
opdracht moet worden aangepakt, door aanwijzingen te geven waar precies op te letten, 
of door samen met de leerling een voorbeeld door te werken en te laten zien hoe het 
gaat. Deze categorie ligt in het verlengde van de inhoudelijk vorm van helpen in 
beurtsequentics. Ook nu wordt de leerling a.h.w. op weg geholpen in zijn / haar werk. 
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VOORBEELD 
De leerlingen maken een zin op hun letter doos (de film is erg leuk). De 
leerkracht staat over de leerling gebogen. 
Ik: 't woordje erg, spel 't woordje erg es. zoals je 't schrijft, ja.. 
Il: e - r - g 
Ik: nog eens opnieuw 
II: e - r - g 
Ik: schrijf 't 's in de lucht 
II: (doet dat) 
Ik: goed zoll 
Ik: Hen niet ui, maar eu, de film is erg leuk, da's deze, zie je 
II: (werkt verder) 
Bij werkinteracties wordt ook aangegeven of een leerling zelf het initiatief tot een 
interactie met de leerkracht heeft genomen. De Iceikracht kan een leerling zelf 
aanspreken, maar de interactie kan ook tot stand komen doordat de leerling de aandacht 
van de leerkracht trekt door een vinger op te steken, een vraag te stellen dan wel door 
uit eigen beweging naar de leerkracht te lopen. Wanneer de leerling de interactie tot 
stand brengt, wordt de afkorting van de leerlingnaam onder de betreffende categorie 
onderstreept. 
Interacties van de leerkracht mei leerlingen over hun werk kunnen beperkt blijven tot 
korte opmerkingen die maar tot één categorie gerekend kunnen worden. Dat is zo als de 
leerkracht rondloopt en leerlingen aanspreekt in de trant van 'goed zo', 'mooi', 'mm' 
enz.. 
Interacties kunnen ook uitgebreid worden tot sequenties die meerdere categorieën na 
elkaar beslaan. Is er eenmaal een eerste categorie aangetekend en moeten er vervolgens 
nog andere categorieën worden genoteerd, dan gebeurt dat door op dezelfde regel die 
andere categorieën aan te strepen. Binnen een bepaalde sequentie kunnen de verschil-
lende categorieën daarom slechts één keer in totaal worden genoteerd. 
3.6. De rest van het formulier 
Op het waamemingsformulier bevinden zich nog enkele kolommen waarin informatie 
wordt aangetekend over de context van de interactie. Het gaat dan om de kolommen 
'bandteller', '+' en 'initiatie'. 
bami 
lal 
initiatie 
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De stand van de bandteller van de cassetterecorder wordt gebniikt om bij bewerkingen 
van het waamemingsformulier gemakkelijk de corresponderende fragmenten op de 
geluidsband terug te kunnen vinden. Deze informatie is vooral van praktisch belang. De 
beide andere kolommen dienen een inhoudclijker doel en vullen elkaar aan. Het is de 
bedoeling om daarmee veranderingen in de definitie van de situatie vast te leggen. 
Veranderingen in de definitie van de situatie worden tot stand gebracht door zetten van 
(meestal) de leerkracht. Door iets te doen of te zeggen geeft deze aan dat vanaf dat 
moment een bepaald doel voorop komt te staan en dat bepaalde sociale regels richting-
gevend worden. In de kolom 'initiatie' worden deze zetten zoveel mogelijk woordelijk 
uitgeschreven ter aanduiding van de situatiedefinitie die vanaf dat moment de context 
vormt voor het handelen van leerkracht en leerlingen. 
Schoolklasinteraclie krijgt na de eerste kennismakingspcriode een routinematig karakter, 
zodat leerlingen ook zonder dat expliciet te horen te krijgen weten wat er komen gaat 
en wat er van hen verwacht wordt. Vandaar dat alleen het woordelijk uitschrijven van 
zetten waarmee een overgang in de situatiedefinitie tot stand wordt gebracht, niet altijd 
voldoende inzicht geeft. Dat is zeker het geval wanneer de leerkracht kan volstaan met 
het geven van een impliciete boodschap door b.v. een bepaald boekje uit te delen. 
Dergelijke zetten kan men daarom alleen maar omschrijven. 
Bij omvangrijke initiaties of bij in snel tempo verlopende lessituaties kunnen basisinitia-
ties niet tijdens de waamemingsfase zelf worden uitgewerkt. In al de situaties dat 
basisinitiatics niet uit te schrijven zijn, beschikt men over een alternatief: in de kolom 
die is aangeduid met een '*' tekent men dan in ieder geval aan dat er een situatieover-
gang plaats vindt. Daarbij wordt ook de stand genoteerd van de bandteller van de 
cassetterecorder. 
In bijlage 4 worden de categorieën van het instrument beschreven waarmee de ruimere 
context wordt getypeerd waarin het handelen van leerkracht en leerlingen plaats vindt. 
Deze contextcategorieön worden na afloop van de waamemingsfase aan de waame-
mingsformulicren toegevoegd. Het noteren van deze contextcategorieön tijdens de 
waamemingsfase zelf is om meerdere redenen niet te doen. Allereerst omdat alleen al 
het adekwaat toepassen van de handclingscategoriccn de volle aandacht vergt, zeker 
wanneer de interactie in een hoog tempo verloopt. Belangrijker echter dan deze 
praktische reden is de volgende: het toevoegen van de contextcatcgoriecn kan niets 
anders zijn dan een typering achteraf van de interactie in termen van de dominante 
definitie van de situatie. Bepaalde intcractioncle zetten van de leerkracht kan men 
weliswaar begrijpen als een poging om de situatiedefinitie te veranderen; toch moet 
men nog maar afwachten of zo'n poging lot het gewenste resultaat zal leiden. 
Bij deze typering achteraf wordt gebruik gemaakt van de conlextinformatie op het 
waamemingsformulier en waar nodig ook van de geluidsband. 
Hiermee is het waamemingsformulier in z'n geheel beschreven. Ook de waamemings-
categoricen van het nieuwe instrument zijn allemaal weergegeven. 
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BIJLAGE 4 
DE CONTEXTCATEGORIEEN 
4.0. Inleiding 
In hoofdstuk 3 heb ik in algemene zin aangegeven wat onder een interactiepatroon 
moet worden verstaan. Verder heb ik een indmk gegeven van de afzonderlijke interac-
tiepatronen door ze stuk voor stuk kort te typeren. Bovendien heb ik de systematiek 
weergegeven die ik bij het uitwerken van de interactiepatronen heb gevolgd. In deze 
bijlage geef ik een meer gedetailleerde beschrijving van de interactiepatronen. Ik houd 
me daarbij aan de elementen uit de beschreven systematiek, tenminste voorzover die 
voor het betreffende patroon relevant zijn. 
In het afsluitende deel van deze bijlage ga ik nog in op de veranderingen die zich 
gedurende het onderzoek hebben voorgedaan in het denken over de interactiepatronen. 
4.1. Arrangeren 
Het interactiepatroon 'arrangeren' is direct verbonden met de indeling van de schooldag 
in afzonderlijke dagdelen en met de invulling daarvan met achtereenvolgende lessen. 
'Airangcren' treedt op wanneer leerlingen bij het begin van dagdelen de klasmimtc 
binnenkomen of bij het einde daarvan weer verlaten. Verder ook bij overgangen lussen 
of binnen lessen wanneer een andere opstelling in de ruimte nodig is of wanneer men 
lesmateriaal voor de volgende periode pakt of dat van de voorafgaande periode opruimt. 
Het voorkomen van het interactiepatroon arrangeren is daarom voorspelbaar: met enige 
ervaring zijn niet alleen de overgangsmomenten bekend die met de dag- en lesindeling 
gegeven zijn, ook is dan duidelijk wat er bij dergelijke overgangen dient te gebeuren. 
Arrangeren wordt als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht brengt de klas op orde ter voorbereiding of afronding 
van (les)activiteiten. Dat kan betrekking hebben op materialen (hulp-
of leermiddelen) en I of op de opstelling van leerlingen in de ruimte. 
De organisatie is in handen van de leerkracht: deze geeft waar nodig 
aan wie op welke manier mee mag doen en aan wat voor regels 
leerlingen zich te houden hebben. 
voorbeeld 1 
Het verschaffen van materiaal of het veranderen van de opstelling in de klas geeft de 
leerlingen ook informatie over wat er verder gaat gebeuren. Daardoor krijgen deze 
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scènes 'arrangeren' het karakter van een impliciete instructie. In het eerste voorbeeld 
weten de leerlingen bijvoorbeeld dat er een rekenles volgt. 
VORMEN 
Het arrangeren begint met een mededeling (directive) van de leerkracht tot de klas: 
daarin vertelt deze wat er gaat / moet gebeuren; de leerkracht voert het arrangement 
zelf uit of betrekt daarbij enkele leerlingen of de klas als geheel. 
In het eerste voorbeeld is het arrangeren ten einde gekomen, wanneer de ordenende 
activiteit tot een afronding is gekomen. Het arrangeren кал echter ook een uitgebreider 
vorm aannemen: in het tweede voorbeeld volgen meerdere opdrachten elkaar op. 
voorbeeld 2 
In dit voorbeeld organiseert de leerkracht het arrangeren in afzonderlijke onderdelen en 
zorgt ervoor dat eerst een onderdeel wordt afgerond, voordat met het daaropvolgende 
onderdeel wordt begonnen. Doordat het arrangement in fasen wordt opgedeeld, krijgt 
men de neiging om de afzonderlijke fasen als aparte scènes op te vatten. Toch blijkt bij 
de overgang van de ene naar de volgende fase de situatie-definitie niet te veranderen. 
Deze gefaseerde vorm van arrangeren illustreert duidelijk waar het om gaat bij de 
onderlinge afbakening van scènes en bij interactiepatronen: het gaat niet zozeer om 
concrete activiteiten, ook al bieden deze een eerste houvast wat betreft mogelijke 
caesuren in de interactie; primair gaat het om de situatie-definitie die binnen een 
bepaalde context centraal staat. Van een wisseling van context is nog geen sprake 
zolang de aard van de activiteiten identiek blijft en de leerkracht de betrokkenheid van 
de leerlingen bij de interactie niet anders definieert. 
PROCEDURES 
- Kenmerkend voor het arrangeren zijn de ondersteunende opmerkingen van de 
leerkracht. Deze nemen de vorm aan van het herhalen van de opdracht of het toelichten 
ervan. 
- Bovendien schakelt de leerkacht ook wel bepaalde leerlingen in bij de uitvoering van 
het arrangement door hen daartoe een gerichte opdracht te geven. 
- Het arrangeren kan (gedeeltelijk) bestaan uit inventariseren: daarbij gaat de leerkracht 
na hoever leerlingen zijn gekomen met hun werk (opdrachten) en stelt vervolgens vast 
met welke taken ze verder moeten. Het inventariseren gaat gepaard met het inleveren 
van werk dat af is en met het uitdelen van materiaal dat ze voor de volgende taken 
nodig kunnen hebben. De specifieke inhoud van de interactie bij inventariseren heeft er 
in een eerdere fase toe geleid dat het (indertijd) als een zelfstandig patroon werd 
opgevat. 
196 
REGELS 
Tijdens het arrangeren geldt de regel dat de leerlingen de opdrachten van de lecrkacht 
rustig opvolgen. Verder is de speelruimte van de leerlingen relatief groot. Ze hebben 
een bepaalde bewegingsvrijheid: het is voldoende dat ze zich ophouden in de buurt van 
hun plaats in de klas of dat hun lopen door de klas aantoonbaar functioneel is. Ook 
onderling praten is meestal wel toegestaan, zolang de leerkracht zich nog maar 
verstaanbaar kan blijven maken. Bovendien kunnen leerlingen de leerkracht tijdens het 
arrangement over een veelheid van zaken aanspreken. 
Vooral in situaties waarin het arrangeren voorbereidt op lessen, wordt de speelruimte 
van leerlingen gaandeweg ingeperkt en is de leerkracht niet langer voor alles aanspreek-
baar. Ook tijdens korte arrangementen die de functie hebben van een overgang binnen 
de les, blijft de speelruimte van de leerlingen beperkt 
IDENTITEIT 
Tijdens het arrangeren klinkt de identiteit die leerlingen wordt toegeschreven, vooral 
door in de speelruimte die afzonderlijke leerlingen wordt geboden: het inperken van de 
speelruimte van leerlingen komt tot uitdrukking in het sanctioneren van leerlingen. 
Het gebruik van de speelruimte die leerlingen wordt geboden, komt tot uitdrukking in 
de initiatieven waarmee individuele leerlingen zich tot de leerkracht wenden. Ook 
hierbij doen zich verschillen voor in de manier waarop de leerkracht erop reageert. 
Het patroon arrangeren komt als scène veel voor; 11% van alle scènes moet tot 
arrangeren gerekend worden. Het is ook belangrijk als het gaat om het aantal interacties 
daarbinnen: van alle geregistreerde interacties in het databestand 'patronenanalyse oude 
stijl' komen 15% van de interacties in arrangeerscènes voor. Naast de mededelingen 
van de leerkracht treedt vooral het directieve handelen van de leerkracht op de 
voorgrond. Dat blijkt uit het voorkomen van collectieve en individu gerichte directieven 
en uit het bestaffen van leerlingen. De organiserende functie van het patroon wordt 
daarmee bevestigd. De speelruimte van de leerlingen in de context van dit patroon komt 
tot uitdrukking in het voorkomen van vragen van leerlingen. 
42. Opdracht geven 
Een schooldag kent meerdere overgangsmomenten: een aantal daarvan is gegeven met 
de dagindeling, andere hangen samen met de invulling van dagdelen in achtereenvol-
gende lessen en activiteiten. Het interactiepatroon 'opdracht geven' komt voor bij 
dergelijke overgangsmomenten: door aan te geven wat men gaat doen, probeert de 
leerkracht zo'n overgang te realiseren. Men begint met een nieuwe les of schakelt 
binnen de les over op een andere aanpak of benadering. 
Kenmerkend voor het patroon Opdracht geven' is dat men nog niet daadwerkelijk met 
de uitvoering van de activiteit start; hoogstens licht de leerkracht toe wat men gaat doen 
en hoe dat wordt aangepakt. Een consequentie van 'opdracht geven' kan wel zijn dat de 
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leerlingen alvast iets pakken wat ze voor de komende activiteit nodig hebben; daarbij 
wordt van de leerlingen niet verwacht dat ze volkomen stil zijn. Algemeen geldt wel als 
regel dat zij stil zijn en opletten. 
Opdracht geven wordt als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht deelt de leerlingen mee wat men gaat doen. De leer-
kracht geeft de opdracht aan, waarbij de leerlingen luisteren; tijdens 
het pakken van materiaal is vaak wat gepraat van leerlingen te horen. 
voorbeeld 3 
VORMEN 
1. Opdracht geven met arrangeerconsequenties: De kern van 'opdracht geven' wordt 
gevormd door de mededeling van de leerkracht wat men gaat doen. Waar het 'opdracht 
geven' tot consequentie heeft dat leerlingen nog wat materiaal pakken dat zij voor het 
uitvoeren van de opdracht nodig hebben, doet het denken aan 'arrangeren'. Het blijft 
daarbij beperkt tot marginale activiteiten (b.v. een boekje of blaadje pakken, een blaadje 
vouwen of een streep trekken). 
voorbeeld 4 
2. Meervoudig opdracht geven: Voorafgaand aan een periode waarin leerlingen 
individueel met enkele opdrachten bezig zijn, kan het opdracht geven de vorm aanne-
men van een lange scène waarin na elkaar meerdere taken worden toegelicht. 
voorbeeld 5 
PROCEDURES 
- De leerkracht maakt gebruik van beurten en nodigt leerlingen uit te dingen naar de 
beurt. Leerlingen kunnen kort antwoorden. Voor de duidelijkheid herhaalt de leerkracht 
het antwoord of vult het aan. 
- Overheersend in de scènes zijn mededelingen over de uit te voeren opdracht. 
REGELS 
- opletten 
- stil zijn 
IDENTITEIT 
Beurten worden gebruikt om de aandacht van de leerlingen te mobiliseren. Bij het 
toewijzen van beurten wordt rekening gehouden met de schoolse identiteit van leerlin-
gen. 
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Het patroon 'opdracht geven' komt in het scènemateriaal redelijk vaak voor (8% van de 
scènes); van het totaal aantal interacties neemt dit patroon er 7% voor zijn rekening. 
Binnen het patroon gaat het w.b. de interactietypen vooral om collectieve directieven 
(36%) en mededelingen van de leerkracht (7%). Individuele interacties hebben betrek-
king op sancties (18%), individuele directieven (13%), beurten in allerlei variaties 
(10%) en vragen van leerlingen (7%). 
'Opdracht geven' heeft veel weg van de eerste zet van andere interactiepatronen. Ook 
de basisinitiaties van andere patronen hebben meestal een inhoudelijke overgang in de 
interactie tot gevolg. Zolang het 'opdracht geven' echter beperkt blijft tot maar een zet 
van de leerkracht, moet het worden opgevat als onderdeel van een ander interactiepa-
troon. 
43. Uitleggen 
Uitleggen is een interactiepatroon dat in schoolklassen een centrale plaats inneemt in 
het proces van kennisoverdracht. De betekenis van het patroon ligt primair op de 
inhoudelijke dimensie: het is er op gericht om aspecten van de werkelijkheid begrijpe-
lijk of op zijn minst hanteerbaar te maken. Het uitleggen blijft daarbij niet beperkt tot 
wat tot het officiële curriculum gerekend kan worden; het uitleggen kan ook gericht zijn 
op de algemene ontwikkeling van leerlingen. Daarbij maakt de leerkracht ook gebruik 
van wat (enkele) leerlingen uit de klas misschien al weten. 
De nadruk op de inhoudelijke dimensie betekent niet dat de orde-dimensie zonder 
belang is. Zo zijn de regels waarnaar de leerkracht verwijst, gericht op 'meedoen'. Ook 
in de vormen die het patroon aanneemt en in de procedures die de leerkracht hanteert, 
is herkenbaar dat de leerkracht gericht is op het mobiliseren van de aandacht van de 
leerlingen. 
Uitleggen wordt als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht /naakt de klas bekend met iets wat voor hen nieuw is of 
waarmee ze nog weinig vertrouwd zijn. De leerkracht gaat na wat 
leerlingen er zelf al van weten of geeft hen de benodigde informatie. 
Het is regel dat de leerlingen stil zijn, opletten en - waar nodig - met 
de ¡eerkracht meedoen. 
VORMEN 
1. 'Uitleggen' kan beperkt blijven tot een toelichting door de leerkracht. 
In voorbeeld 6 licht de leerkracht toe wat een een lei is, nadat dat woord tijdens de 
taalles ter sprake was gekomen. 
voorbeeld 6 
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Meestal neemt 'uitleggen' niet in zijn geheel de vorm van een toelichting aan, maar is 
zo'n toelichting door de leerkracht (of door een leerling op uitnodiging van de leerk-
acht) slechts een element daarin. 
2. Het uitleggen kan ook aanschouwelijker worden aangepakt door het op het bord voor 
te doen en in de begeleidende toelichting de belangrijke elementen te benadrukken. 
'Uitleggen' krijgt dan de vorm van een demonstratie: 
voorbeeld 7 
Deze vorm komt voor wanneer men bij het 'uitleggen' laat zien hoe iets in elkaar 
steekt, hoe iets werkt of hoe iets aangepakt moet worden. In de toelichting wordt 
vervolgens nadruk gelegd op de essenties om daarmee duidelijk te maken wat men van 
de demonstratie dient te onthouden. Hierbij kan de leerkracht de leerlingengroep in zijn 
geheel op meerdere manieren betrekken (b.v. samen klappen, in de lucht schrijven, 
hardop spellen of nazeggen). 
3. Voor een derde vorm is kenmerkend dat leerlingen worden uitgenodigd om zoveel 
mogelijk in te brengen wat zij weten over het onderwerp en op die manier aan het 
uitleggen bij te dragen. Deze derde vorm heeft het karakter van een speurtocht waarbij 
de leerkracht zich terughoudend opstelt in het bieden van informatie en nagaat of de 
leerlingen zelf niet al over voldoende informatie beschikken. Deze vorm biedt de 
leerlingen gelegenheid om hun kennis te presenteren. De leerkracht kan richting geven 
aan de speurtocht door bepaalde vragen te stellen en door commentaar of extra infor-
matie te geven bij de antwoorden die leerlingen geven. 
voorbeeld 8 
De speurtochtvorm komt veel voor bij zaken waarbij de algemene ontwikkeling van 
leerlingen in het geding is; daarbij gaat het om termen, uitdrukkingen of procedures 
waarmee enkele leerlingen misschien al ervaring hebben. 
PROCEDURES 
- Bij uitleggen komen vooral de beurtvormen wie-weet-het en correctie voor; daardoor 
ook het dingen naar de beurt door de leerlingen. Met name in de speurtochtvorm maakt 
de leerkracht daar intensief gebruik van. 
- Bij het uitleggen benadrukt de leerkracht belangrijke elementen en aspecten en geeft 
zonodig nog aanvullende informatie. Deze nadere toelichting bij wat leerlingen in 
beurten bijdragen, neemt de vorm aan van hulp bij het geven van het gewenste 
antwoord of van uitgebreide evaluaties bij het afsluiten van een beurt. 
- Bij de demonstralievorm laat de leerkracht ook meer leerlingen actief meedoen 
(gezamenlijk in de lucht schrijven, hardop meetellen / meelezen) of in de vorm van 
(individueel / gezamenlijk) herhalen. 
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REGELS 
Uitleggen kent als regels: 
1. opletten / meedoen; 
2. stil zijn. 
Het hanteren van de regels varieert al naar gelang het soort les waarin het patroon 
voorkomt. Leerlingen hebben meer speelruimte in lessen die meer op hun algemene 
ontwikkeling gericht zijn dan in lessen waarin het uitleggen gericht is op het overdra-
gen van specifiek schoolse kennis. M.n. tijdens kringgesprekken, vertellen en het 
werken met teksten komen ook leerlingen zelf wel met vragen over gebeurtenissen, 
termen of uitdrukkingen. Tijdens 'echte' lessen wordt hun bijdrage aan het uitleggen 
wat meer gereguleerd: in een leesles wordt meestal eerst aan de leerling die de 
leesbeurt heeft, gevraagd een term of uitdrukking uit te leggen; kennelijk wordt in die 
context ook wel het begrip van afzonderlijke leerlingen getoetst. 
IDENTITEIT 
Het gebruik van beurten in het uitleggen maakt het mogelijk om de kennis van 
leerlingen te toetsen of om hen te betrappen op niet-meedoen. Vooral het dingen naar 
de beurt door leerlingen geeft de leerkracht de mogelijkheid om net die leerlingen de 
beurt toe te wijzen die juist niet hun vinger opsteken. 
Voor leerlingen is uitleggen een gelegenheid om hun kennis te bewijzen. 
Voorbeeldscènes van 'uitleggen' blijken regelmatig te zijn ingebed in lopende activitei-
ten. Ook bij voorbeeld 6 is dat het geval. Wanneer men tijdens het werken met teksten 
stuit op vreemde woorden of uitdrukkingen, toetst de leerkracht of de leerlingen de 
betekenis daarvan kennen. Tijdens het patroon 'individueel reciteren' doet de leerkracht 
dat door de leerling die de beurt had, daarnaar te vragen. Wanneer deze direct het 
correcte antwoord kan geven, blijft het daarbij. Zoniet, dan kan dat leiden tot een korte 
scène uitleggen die is ingebed in lopende activiteit. 
Ook bij het individueel werken aan opdrachten komen dergelijke scènes voor: Dat 
gebeurt wanneer de leerkracht het individueel werken onderbreekt om ten overslaan van 
de leerlingen (en vaak samen met de leerlingen) te laten zien hoe iets geschreven moet 
worden en hoe men daar ook zelf achter zou kunnen komen. 
4.4. Opzeggen 
Het interactiepatroon Opzeggen' komt voor in taal- en leeslesscn, of in lessen waarin 
een liedje of versje wordt geleerd. Ter kennismaking laat de leerkracht de tekst aan de 
klas horen. Dit heeft niet zo'n vrijblijvend karakter dat de leerlingen alleen maar 
hoeven te luisteren. Het is de bedoeling dat zij in een later stadium ook zelf de tekst 
kunnen lezen, het versje kunnen opzeggen of het liedje kunnen zingen. 
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Opzeggen wordt als volgt gedefinieerd: 
De ¡eerkracht laat de klas een nieuwe tekst horen, om daar later mee 
door te kunnen gaan. Terwijl de leerkracht de tekst opzegt, luisteren 
de leerlingen toe of zeggen de ¡eerkracht na. Wanneer de leerlingen 
over de tekst beschikken, dienen ze de tekst te volgen. 
voorbeeld 9 
VORMEN 
1. De leerkracht zegt de tekst op; de leerlingen luisteren naar de leerkracht of lezen de 
tekst mee. 
2. Bij 'opzeggen' wordt ook wel van 'herhaling' gebruik gemaakt. Dat leidt tot een 
specifieke vorm waarbij de leerlingen de leerkracht nazeggen. In voorbeeld 10 zegt de 
leerkracht de tekst stukje voor stukje op; de leerlingen zeggen de leerkracht hardop en 
verstaanbaar na. 
voorbeeld 10 
PROCEDURES 
- De leerkracht geeft leerlingen aanwijzingen over de plaats van de passage waarmee 
men bezig is. 
- In aansluiting op de functie van 'opzeggen' gaat de leerkracht met behulp van beurten 
na of leerlingen woorden of uitdrukkingen kennen die in de tekst voorkomen. Deze 
praktijk leidt ertoe dat in samenhang met 'opzeggen' ook 'uitleggen' voorkomt. In het 
toewijzen van beurten lijkt de leerkracht primair gericht op minder goede leerlingen. 
- Bij liedjes en versjes tonen de leerlingen hun betrokkenheid ook wel via korte 
opmerkingen naar aanleiding van de tekst. 
REGELS 
De leerlingen dienen actief mee te doen. 
Als de leerlingen over de tekst beschikken, dienen ze in stilte mee te lezen; of ook de 
leespassage aan te wijzen. 
Bij gebruik van 'herhaling' dient iedereen de leerkracht hoorbaar en correct na te 
zeggen. 
fDENTITEIT 
Bij Opzeggen' lijkt vooral de 'orde'dimensie van de schoolse identiteit van belang: de 
leerkracht bestraft vooral die leerlingen op nict-meclczen die als 'lastig' bekend staan. 
De prestatie-dimensie lijkt er bij dit patroon niet zo toe te doen. 
Het patroon komt niet echt veel voor: in totaal gaat het om slechts 46 scènes. Individu-
ele leerlingen komen ook niet veel voor (totaal 36 interacties). Daarbij gaat het vooral 
om individu-gerichte directieven en sancties. Merkwaardig genoeg komen in deze 
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context ook vragen van leerlingen voor. Dat is merkwaardig omdat men ze eerder zou 
verwachten in een 'vrijer' context. 
Opzeggen is een samenvoeging van twee oude patronen, namelijk 'voorlezen' (VOLZ) 
en 'voorlezen-nalezen' (NALZ). Tot nog toe zijn ze steeds onderscheiden omdat hun 
interactiestructuur zo verschillend leek te zijn; bij het 'voorlezen-nalezen' geldt 
namelijk als extra regel dat de leerlingen hardop en verstaanbaar na moeten zeggen. 
Sinds het nalezen in de lecsles wordt opgevat als een eigen procedure die maar bij een 
van de drie leerkrachten voorkomt, is het niet langer zinnig om deze twee patronen van 
elkaar te onderscheiden. Wat er verder in de scènes voorkomt, is namelijk identiek. 
4.5. Individueel reciteren 
Het patroon 'individueel reciteren' verwijst in zijn benaming direct naar een procedure 
waarbij rijtjes of reeksen opgezegd worden. Het gaat daarbij vooral om lecslessen; al 
komt het patroon ook in taal- en rekenlessen voor. De procedure op zich is tamelijk 
bijzonder: want in afwijking van de gebruikelijke beurtsequenties is het bij een opzeg-
of reciteerbeurt niet duidelijk wanneer de sequentie afgelopen zal zijn. De bcurtsequen-
tie heeft een 'open' einde, doordat in de initiatie van de beurt niet een bepaald 
antwoord is vervat. Dat leerlingen daar niet aan gewend zijn, blijkt uit het feit dat de 
leerkracht leerlingen regelmatig moet aansporen om door te gaan met het opzeggen. Het 
open einde van de beurt heeft voor de medeleerlingen tot gevolg dat het voor hen tot 
op het laatst onduidelijk blijft hoelang de leerling de beurt blijft houden. Omdat de 
beurt elk moment aan een ander kan worden doorgegeven, kunnen zij ook steeds 
betrapt worden op niet-meedoen. 
individueel reciteren wordt als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht laat een leerling ten overstaan van de hele klas een 
opdracht opzeggen. De leerkracht wijst een leerling aan om te begin-
nen met de opzeg-opdracht; de betreffende leerling gaat net zolang 
door met het hardop opzeggen tot de ¡eerkracht de beurt beëindigt. 
De medeleerlingen doen (in stilte) mee; ze kunnen elk moment de 
beurt doorgegeven krijgen. De leerkracht corrigeert fouten en ziet 
erop toe dat iedereen meedoet. 
voorbeeld 11 
VORMEN 
De verschillende vormen die hier worden opgevoerd zijn ontleend aan leeslessen: 
1. Individuele beurt: de leerkracht wijst de leesbeurt toe; de leerling leest hardop voor, 
terwijl de mede-leerlingen in stilte meelezen; de leerkracht sluit de beurt af. 
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2. Combinatiebeurt: deze beurtvorm komt voor bij teksten met een rolverdeling; 
voorafgaand aan de leesbeurt verdeelt de leerkracht eerst de rollen over de leerlingen 
waarop zij afwisselend hun tekstgedeelte voorlezen tot de leerkracht de beurt afsluit. 
voorbeeld 12 
3. Beurt met herhaling: de leerkracht wijst de leesbeurt toe; de leerling leest stukje voor 
stukje hardop voor; mede-leerlingen lezen hardop na; na enige tijd sluit de leerkracht de 
beurt af. 
voorbeeld 13 
PROCEDURES 
- Kenmerkend voor deze doorlopende beurten zijn opmerkingen waarmee de leerkracht 
een leerling aanspoort om door te gaan ('ga maar door', 'ja'). Met dergelijke opmerkin-
gen kan de leerkracht zich ook richten tot de klas wanneer die een bepaalde leerling 
steeds naleest ('ja', 'allemaal'). 
- Bij een reeks opzegbeurten wordt meestal alleen bij de eerste beurt verteld waar de 
leerling dient te beginnen; bij daaropvolgende beurten in de reeks volstaat de leerkracht 
meestal met alleen het doorgeven van de beurt aan een volgende leerling. 
- De leesbeurt kan worden beëindigd met een evaluatie waarin de leerkracht zich 
uitspreekt over de kwaliteit van de leesbeurtprestatic of over de vorderingen van de 
leerling; ook wordt wel volstaan met louter het maken van een aantekening. 
- De leerkracht zorgt ervoor dat leesfouten worden hersteld; komt de betreffende 
leerling er niet zelf uit, dan wordt ook wel de hulp van mede-leerlingen ingeschakeld. 
- Moeilijke termen, uitdrukkingen, interpretatieproblemen kunnen leiden tot 'uitleggen' 
(in vraagvorm). Dit kan ook gebeuren naar aanleiding van vragen of opmerkingen van 
leerlingen. 
REGELS 
- Aan het opzeggen wordt als eis gesteld dat het verstaanbaar is en dus door de 
medeleerlingen te volgen is. Deze eis van verstaanbaarheid geldt overigens ook voor 
het herhalen of nazeggen door de medeleerlingen. 
- Leerlingen die niet de beurt hebben, dienen in stilte mee te lezen met de leerling die 
hardop voorleest. Wanneer de beurt wordt doorgegeven aan een andere leerling, dan 
moet deze weten waar men verder moet. Overigens is het meedoen ook voor de 
leerkracht zichtbaar doordat de leerlingen de leespassage (met b.v. hun vinger of een 
leeskaartkje) dienen aan te wijzen. 
IDENTITEIT 
- In de afsluitende evaluatie spreekt de leerkracht zich ook wel uit over de kwaliteit van 
de leesprestatie of de vorderingen van de leerling. 
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- De kwaliteit van het lezen is behalve uit het leestempo ook af te leiden uit de 
hoeveelheid leesfouten en de mate waarin de leeikracht helpt om dergelijke fouten te 
herstellen. 
- Betrappen: Wanneer een leerling bij het doorgeven van de beurt aarzelt om verder te 
lezen, wordt dit opgevat als een teken dat de betreffende leerling niet voldoende 
meedoet en wordt de beurt aan een ander doorgegeven. Alleen bij slechte leerlingen 
geeft de leerkracht in zo'n geval aan bij welke passage men inmiddels is gekomen; van 
deze leerlingen verwacht men niet dat ze het leestempo steeds kunnen volgen. 
Individueel reciteren komt als patroon redelijk vaak voor (5% van de scènes). Daarbij 
moet echter wel een kanttekening gemaakt worden. Als patroon is het sterk verbonden 
met de klassikale leesles. Of en hoe vaak het patroon in een bepaalde klas voorkomt, is 
daarom afhankelijk van de didactische vormen die de leerkracht bij het leren lezen 
hanteert Tussen klassen of leerkrachten onderling kunnen aanzienlijke verschillen 
optreden. In het materiaal van de eerste drie scholen treden die verschillen heel 
uitgesproken op. Zo komt het patroon in school 1 helemaal niet voor, terwijl het in 
school 2 10 maal zoveel voorkomt als in school 3. 
Deze verschillen hebben te maken met de wijze waarop het leren lezen in deze klassen 
georganiseerd wordt: In school 1 vindt het leren lezen uitsluitend plaats in niveaulees-
groepjes, meestal onder begeleiding van een 'leesmoeder'. In school 3 neemt het 
klassikaal lezen een ondergeschikte plaats in naast andere vormen die erop voorberei-
den: leerlingen oefenen individueel, in leesgroepjes, of krijgen bij specifieke leesproble-
men individuele begeleiding van een 'leesmoeder'. In school 2 komen deze andere 
vormen ook voor, alleen neemt het klassikaal lezen daar niet een ondergeschikte plaats 
in ten opzichte van deze andere vormen. 
4.6. Gezamenlijk reciteren 
Uit de benaming van het patroon blijkt de verwantschap met het individueel reciteren. 
Ook hier gaat het om een doorgaande productie waarvan niet meteen bekend is hoelang 
deze zal duren. Een belangrijk verschil met het individueel reciteren is dat niet steeds 
de beurt aan een andere leerling doorgegeven kan worden, want het gaat om een 
gezamenlijke koorproductie. 
Het patroon is klassiek bij het aanleren van versjes of liedjes; activiteiten waarbij het 
niet direct gaat om het beoordelen van de de cognitieve prestaties of vermogens van 
individuele leerlingen. Overigens komt het gezamenlijk reciteren ook voor in lessen 
waarin het individueel cognitief functioneren wel een belangrijke rol speelt alleen gaat 
het dan om vaardigheden die de leerlingen al beheersen (samen tellen b.v.) of om 
eenvoudig te reproduceren kennis (zoals het samen oplezen van woorden, zinnen of 
sommen). In die situaties wordt met het gezamenlijk reciteren een fase in de les 
afgesloten of ondersteund. 
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Uit de manier waarop leerlingen meedoen, valt overigens ook op te maken of leerlingen 
deze vaardigheden al beheersen. 
Gezamenlijk reciteren wordt als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht laat de hele klas in koor 'antwoorden'. De leerkracht 
geeft de snelheid van de koorproductie aan, zodat alle leerlingen 
tegelijk en hardop mee kunnen doen. 
voorbeeld 14 
VORMEN 
De vormen onderscheiden zich door de manier waarop de leerkracht de koorproductie 
ondersteunt: 
1. De leerkracht start een langduriger kooiproductie van de klas, doet daarbij zelf ook 
mee. Het antwoorden kan bestaan uit: klappen, tellen, zingen, tekst lezen / opzeggen, 
sommen oplezen. 
2. De leerkracht stelt een voor een beurtvragen waarop de leerlingen in koor antwoor-
den. 
voorbeeld 15 
PROCEDURES 
Bij het aanleren van liedjes of versjes wordt de tekst meerdere keren doorgenomen. 
Tussendoor geeft de leerkracht dan aan wat er nog aan verbeterd moet worden en Iaat 
horen hoc dat kan. 
REGELS 
- allemaal tegelijk hardop meedoen 
- aanwijzen met je vinger (bij tellen m.b.v. eigen materiaal; bij lezen uit lecsbockje) 
IDENTITEIT 
- Leerlingen die onvoldoende meedoen, worden daarop gesanctioneerd. 
'Gezamenlijk reciteren' komt als patroon niet veel voor (3% van de scènes). De nadruk 
in de interacties valt op gezamenlijke producties. Het voorkomen ervan is bovendien 
vaak gebonden aan lessen waarin leerlingen niet op hun individuele cognitieve 
prestaties worden beoordeeld. Opvallend is wel dat 'gezamenlijk reciteren' naar 
verhouding meer voorkomt in school 1 en 2: scholen waarin 'herhalings'-procedures 
toch al meer nadruk krijgen dan in school 3. 
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4.7. Oefenbeurten 
Het interactiepatroon 'oefenbeurten' is een klassikaal lespatroon waarin men opdrachten 
van een bepaald soort aanleert. Daartoe wijst de leerkracht individuele leerlingen 
beurten toe en zorgt er voor dat de rest van de leerlingen het kan volgen. 
Het interactiepatroon heeft een mobiliserende werking doordat meerdere leerlingen na 
elkaar een beurt krijgen, doordat leerlingen worden uitgenodigd om te dingen naar de 
beurt en doordat zij betrokken worden bij het corrigeren van foute antwoorden van 
medeleerlingen. Het patroon heeft ook een voorbeeldwerking doordat leerlingen uit het 
verloop van de eerste beurten af kunnen leiden wat er van hen verwacht wordt. 
Bij het doornemen van de opdracht speelt de leerkracht nog een belangrijke rol. Dat 
komt tot uitdrukking in de manier waarop deze de leerlingen bij het antwoorden 
begeleidt en ondersteunt. 
Het patroon bereidt de leerlingen voor op het zelfstandiger bezig zijn met de betreffen-
de soort opdrachten. Het patroon komt daarom nogal eens voor in de beginfase van 
lessen waarbij ter introductie enkele opdrachten worden gemaakt. Ook maakt het 
patroon wel de kcm uit van lessen: hebben leerlingen eenmaal kennisgemaakt met een 
bepaald soort opdrachten, dan krijgen ze die opdrachten te maken binnen de context 
van andere interactiepatronen zoals 'samen opdracht maken' of 'reisleider'. 
De beurten bij het patroon 'oefenbeurten' hoeven inhoudelijk niet veel af te wijken van 
de beurten die voorkomen binnen de klassikale gedeelten van het patroon 'samen 
opdracht maken'. Voor het onderscheiden van deze beide patronen is het daarom van 
belang om vast te houden aan het idee dat het patroon 'oefenbeurten' geen systemati-
sche informatie oplevert over de kennis van de leerlingen: slechts een beperkt aantal 
leerlingen krijgt een beurt. Toch is het verloop van de beurtsequenties voor de leer-
kracht natuurlijk wel informatief: binnen zekere grenzen kan men van soortgelijke 
leerlingen overeenkomstige prestaties verwachten. Pas bij een patroon als 'samen 
opdracht maken' kan de leerkracht systematisch zicht krijgen op de prestaties van alle 
leerlingen in de klas. 
Het patroon oefenbeurten wordt als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht maakt de leerlingen vertrouwd met een bepaald soort 
opdrachten. In een rustig tempo stelt de leerkracht vragen aan leerlin-
gen; de leerlingen worden bij het antwoorden ook wel ondersteund 
door de leerkracht. Leerlingen die niet aan de beurt zijn, horen op te 
letten. 
VORMEN 
De variatie in vormen is groot. Kenmerkend voor alle vormen is dat maar een beperkt 
aantal leerlingen beurten toegewezen krijgen, zodat slechts de prestaties van een beperkt 
aantal leerlingen beoordeeld kunnen worden. 
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voorbeeld 16 
PROCEDURES 
- De leerkracht nodigt leerlingen wel uit om te dingen naar de beurt, maar het hanteren 
van deze techniek wil niet zeggen dat alleen die leerlingen een beurt toegewezen 
krijgen die naar de beurt dingen. 
- Oefenbeurten bestaan soms uit een verbaal gedeelte (het antwoord) aangevuld met een 
nonverbaal 'doe'gedeelte (letters leggen; op het bord schrijven; e.d.). De nadruk lijkt 
steeds op het verbale gedeelte van het antwoord te liggen; ook bij het 'doe'gedeelte zijn 
hoogstens enkele leerlingen betrokken. 
voorbeeld 17 
- De laatste zet bij een opdracht kan bestaan uit een klassikale controle op de prestatie 
van een individuele leerling. 
voorbeeld 18 
- De afsluitende evaluatie van een reeks beurten heeft soms een resumerend karakter. 
REGELS 
- opletten 
- niet voorzeggen 
IDENTITEIT 
De leerkracht gaat na welke leerlingen in de klas in staat zijn om de opdrachten te 
maken. Bij het toewijzen van beurten neemt de leerkracht een dwarsdoorsnede uit de 
klas. De identiteit van leerlingen komt tot uitdrukking in de volgorde van de beurten: 
de afsluitende beurten in een reeks beurten zijn voor de slechter presterende leerlingen. 
Bij het corrigeren van foute antwoorden worden correctiebeurten toegewezen aan 
leerlingen van wie de leerkracht verwacht dat ze het antwoord weten. 
Specifiek voor leerkracht 3 is het op de proef stellen of in de war brengen van 
leerlingen: dat gebeurt bij de middelmatige tot betere leerlingen. Daarmee gaat de 
leerkracht na hoe stevig zij in hun schoenen staan. 
voorbeeld 19 
Uit de naam van het patroon Oefenbeurten' valt af te leiden dat het een echt beurtpa-
troon is. Per scène komen ongeveer 5 beurtsequenties voor. Ook al beslaat het patroon 
slechts 5% van de scènes, van de interacties neemt het meer dan 8% voor zijn reke-
ning. 
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4.8. Repeteerbeurten 
Repeteerbcurten is een klassikaal lespatroon waarin de leerkracht nagaat of de leerlin-
gen een bepaald soort opdracht beheersen. Het gaat hierbij om relatief eenvoudige 
kennis die het merendeel van de leerlingen inmiddels beheersL Als lespatroon heeft 
repeteerbeurten het karakter van zowel herhaling (in snel tempo met veel leerlingen een 
reeks soortgelijke vragen doornemen) als van controle (uit de antwoorden wordt 
duidelijk welke leerlingen nog met problemen kampen). 
Repeteerbeurten wordt als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht laat in snel tempo achter elkaar door een aantal 
leerlingen gelijksoortige korte opdrachten beantwoorden. De opeen-
volgende beurten wijst de leerkracht zelf toe aan steeds andere 
leerlingen; de leerlingen geven daarop een kort antwoord. 
voorbeeld 20 
VORM 
Scènes bestaan uit een reeks soortgelijke beurten waarin leerlingen op aanwijzing van 
de leerkracht kort antwoorden. 
PROCEDURES 
- Bij het toewijzen van beurten dingen leerlingen met name in school 3 frequent naar 
de beurt. Dat wordt in de hand gewerkt door de manier waarop de leerkracht in deze 
situaties de beurt initieert: dat gebeurt vaak nonverbaal (ophouden van kaartjes met 
woorden, letters, cijfers b.v.) direct daarop gevolgd door het noemen van een leerling-
naam. Dat heeft tot gevolg dat leerlingen vaak nog voordat ze het antwoord al kunnen 
weten, hun vinger al opsteken. 
- De leerkracht helpt zo min mogelijk wanneer leerlingen niet meteen het antwoord 
geven: meestal suggereert de leerkracht alleen maar hoe ze tot het antwoord kunnen 
komen (b.v. 'zeg de lettertjes eens'). 
- Evaluaties waarmee afzonderlijke beurtsequenties worden afgesloten, blijven ook wel 
achterwege; meestal zijn ze kort en weinig informatief. 
- Na afloop van een reeks beurten volgt vaak een afsluitende evaluatie voor de klas als 
geheel. 
REGELS 
- opletten 
- snel en verstaanbaar antwoorden 
- niet voorzeggen 
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IDENTITEIT 
- Alleen slecht presterende leerlingen worden inhoudelijk geholpen als ze het antwoord 
niet snel weten. Bij deze slecht presterende leerlingen geeft de leerkracht de beurt ook 
wel door aan medeleerlingen die misschien wel het antwoord weten. 
voorbeeld 21 (fragment) 
- In situaties waarin bij afzonderlijke beurtsequenties afsluitende evaluaties achterwege 
blijven, volgen op antwoorden van slechte leerlingen toch positieve evaluaties. 
- Terwijl het frequent toewijzen van beurten op zich al een druk tot opletten oplevert, 
betrapt de leerkracht т.п. lastiger leerlingen op niet-opletten. 
voorbeeld 22 (fragment) 
'Repeteerbeurten' komt voornamelijk voor in school 3 en dan vooral in het kader van 
oefeningen voor het aanvankelijk lezen. Ook de formulering van het patroon is geënt op 
de vorm die de scènes in die context aannemen. Bij de voorbeeldscènes gaat het om 
enkele typerende kenmerken: eenvoudige kennis, hoog tempo, veel leerlingen die 
beurten krijgen; daarmee hangen andere kenmerken samen: de leerkracht biedt weinig 
hulp bij fouten; afsluitende evaluaties bij afzonderlijke beurtsequenties blijven vaak 
achterwege. Het patroon komt niet veel voor; wel zijn de scènes tamelijk omvangrijk 
(resp. 2% van de scènes; 6% van de interacties). 
4.9. Samen opdracht maken 
Samen opdracht maken is een patroon dat de kem van klassikale lessen uitmaakt. Het 
heeft als functie het oefenen van opdrachten in zowel taal-, schrijf- als rekenlessen. 
Onder de directe leiding van de leerkracht werkt de klas aan een taak. Ook al voeren de 
leerlingen de opdracht ieder voor zich uit (eventueel in kleine groepjes), het blijft een 
klassikale les: in principe zijn alle leerlingen tegelijk met dezelfde opdracht bezig. 
Weliswaar controleert de leerkracht bij de leerlingen afzonderlijk of zij het werk goed 
doen, maar in de instructies richt de leerkracht zich tot de klas als geheel of tot alle 
leerlingen die het aangaat. Bovendien dienen de leerlingen zich te richten naar het 
werktempo van de klas als geheel: leerlingen die snel klaar zijn, behoren te wachten tot 
iedereen zover is. 
Dit interactiepatroon biedt de leerkracht de mogelijkheid om het werken aan een taak 
tamelijk gecontroleerd te laten verlopen. Daardoor kunnen de leerlingen gedurende een 
langere tijd op een zinnige wijze met hun taak bezig zijn. Dat geldt ook voor taken die 
ingewikkeld zijn of waarmee de leerlingen nog niet voldoende bekend zijn; die kunnen 
zonodig ook fase voor fase worden afgewerkt. Steeds wanneer leerlingen op problemen 
stuiten, kan de leerkracht gericht aanvullende instructies geven. Deze manier van 
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werken fungeert dan ook als voorbereiding op het geheel zelfstandig bezig zijn met een 
bepaald soort taken (vgl. 'reisleider'). 
Het patroon samen opdracht maken wordt als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht maakt samen met de klas een opdracht waarbij alle 
leerlingen ieder voor zich de opdracht uitvoeren. Ter ondersteuning 
van het individuele werken maakt de leerkracht ook gebruik van 
klassikale of individuele beurten om (aspecten van) de opdracht toe te 
lichten. De leerkracht gaat na of de leerlingen de opdracht correct 
uitvoeren en helpt hen eventueel. 
voorbeeld 23 
VORMEN 
1. De eenvoudigste vorm bestaat uit een opdracht die daarop door de leerlingen 
individueel wordt uitgevoerd. Voorbeeld 23 komt uit een les waarin leerlingen zinnen 
leggen op hun letterdoos. Als men klaar is met een bepaalde regel, wacht men tot de 
leerkracht opdracht geeft voor de volgende regel. Tijdens het werken loopt de leer-
kracht rond en kijkt bij individuele leerlingen of het goed gaat: geeft aanwijzingen aan 
de klas en corrigeert eventueel individuele leerlingen. Bovendien zorgt de leerkracht er 
voor dat de langzamere leerlingen door blijven werken, zodat de anderen niet lang 
hoeven te wachten voordat ze met de volgende regel verder kunnen. 
2. Bij ingewikkelder vormen gaat aan de fase van het individueel werken een uitgebrei-
der opdrachtfase vooraf. 
voorbeeld 24 
Ook in voorbeeld 24 leggen leerlingen zinnen op hun letterdoos. De opdrachtfase neemt 
echter de vorm aan van een klassikale oefening ter ondersteuning van het individueel 
werk. 
In dit voorbeeld zien wc overigens dat ook later in de scène een soortgelijke klassikale 
oefening wordt ingelast als antwoord op de vraag 'juffrouw, hoe moet èn'. Daarvoor 
onderbreken de leerlingen hun individuele werk. 
3. In voorbeeld 25 is de opdracht zelf in een beurt vervat: in een rekenles krijgt een 
leerling van de leerkracht een getal ingefluisterd; deze schrijft het getal op het bord, 
waarop de leerlingen in de klas ieder evenveel rondjes voor zich op tafel leggen. Ook 
hierbij spoort de leerkracht leerlingen aan om op te schieten en gaat de leerkracht na of 
de leerlingen het juiste aantal op hun tafel hebben liggen. 
voorbeeld 25 
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4. Niet alleen de opdrachtfase kan verschillende vormen aannemen. Ook voor het 
controleren geldt dat: in voorbeeld 26 leidt het controleren tot een eigen afsluitende fase 
in de scène. 
Ter afsluiting van de scène laat de leerkracht eerst door middel van beurten de uitkomst 
formuleren. Daama maakt de leerkracht gebruik van het samen tellen en verschuiven 
van de rondjes om te controleren of de leerlingen de opdracht correct hebben uitge-
voerd. 
voorbeeld 26 
5. In voorbeeld 27 zijn alle tot nog toe genoemde elementen aanwijsbaar. Na de 
opdrachtfase waarin de leerkracht een leerling laat formuleren wat er moet gebeuren, 
volgt de fase van het individueel werken. De scène wordt afgesloten met een afsluiten-
de controlefase waarin de uitkomst wordt geformuleerd. 
voorbeeld 27 
Ondanks alle verscheidenheid komen de vormen met elkaar overeen in die zin dat het 
steevast gaat om individueel werk van de leerlingen onder leiding van de leerkracht; 
daarbij kan het individueel werken samen gaan met individuele of klassikale beurten. 
PROCEDURES 
- Leerlingen kunnen bij het presenteren en uitvoeren van de opdracht betrokken worden 
door middel van collectieve of individuele beurten. Typische collectieve beurten 
betreffen het samen hardop spellen, nazeggen, tellen, in de lucht schrijven, e.d. Een 
typische individuele beurt is de hcrhalingsbeurt, waarmee belangrijke elementen van de 
opdracht benadrukt worden. 
Tijdens het individuele werken: 
- herhaalt de leerkracht de opdracht of zaken waarop ze moeten letten (b.v. 'de tweede 
regel', 'netjes tussen de lijntjes schrijven'); 
- geeft de leerkracht als tijdspassering voor leerlingen die al klaar zijn met de opdracht, 
soms ook aanvullende opdrachten (b.v. 'alles even nakijken', 'alles in de lucht 
schrijven'); 
- loopt de leerkracht bij leerlingen langs: controleert of begeleidt hen bij hun werk; 
- vraagt de leerkracht naar aanleiding van gebleken problemen de aandacht van de 
leerlingen voor een toelichting bij de opdracht (b.v. het gezamenlijk spellen van een 
woord). 
Ter afsluiting van en controle op het werken aan een opdracht maakt de leerkracht ook 
wel gebruik van beurten waarin een leerling achteraf verwoordt wat de uitkomst van 
een opdracht is; iedere leerling kan hiermee de eigen uitkomst vergelijken (vgl. 
voorbeeld 27). 
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REGELS 
'Samen opdracht maken' kent een specifiek voor dit patroon geldend complex van 
regels. Tijdens de fase van het individueel uitvoeren van de opdracht geldt als regel dat 
de leerlingen doorwerken, elkaar niet storen in hun werk, maar ook niet verder werken 
dan de aangegeven opdracht. 
Tijdens de fase waarin de opdracht ten overstaan van de klas als geheel wordt uitge-
voerd of waarin elementen uit de opdracht worden toegelicht, dient iedereen op te 
letten. 
Fase-overgangen en instructies van de leerkracht vereisen van de leerlingen dat ze zich 
snel naar de eisen van de situatie richten. 
IDENTITEIT 
- Tijdens de fase van het individueel uitvoeren van de opdracht krijgen de leerlingen 
die met hun werk klaar zijn, meer speelruimte: terwijl ze wachten tot iedereen zover is, 
mogen ze meestal wel rustig met elkaar praten. De langzamer werkende leerlingen 
worden in die situatie aangespoord om door te werken. 
- Tijdens het rondlopen door de klas kan de leerkracht ontdekken dat individuele 
leerlingen problemen hebben met hun werk; zijn die van algemener aard, dan worden 
ze klassikaal behandeld in de vorm 
van tot de klas gerichte instructies. Zoniet, dan worden deze problemen individucel 
afgehandeld. 
Het patroon 'samen opdracht maken' is een belangrijk, vaak voorkomend patroon. Het 
beslaat ongeveer 20% van de scènes en neemt ongeveer 23% van de interacties voor 
zijn rekening. 
Ten gevolge van het voorkomen van klassikale en individueel gerichte fasen is de aard 
van de interacties die binnen 'samen opdracht maken' voorkomen, zeer gevarieerd. 
Daaarom werd het patroon in eerste instantie afgedaan als een contextpatroon: binnen 
scènes van het patroon kwamen leerlingen in sterk uiteenlopende soorten interacties 
voor, waardoor alleen de typering met behulp van het patroon niet afdoende was om 
het voorkomen van leerlingen te kunnen beschrijven. Daarin is verandering gekomen 
sinds er meer mogelijkheden zijn om het voorkomen van leerlingen te registreren. De 
problemen die zich ten aanzien van dit patroon voordeden, hebben tot gevolg gehad dat 
veel explicieter een onderscheid in context- en handelings-categoricën is aangebracht. 
Aan het eind van deze bijlage ga ik nog nader in op deze centrale verandering. 
4.10. Proefwerk 
Proefwerk is een interactiepatroon met een toetsend karakter: de leerkracht gaat 
systematisch voor alle leerlingen na of en in hoeverre zij zelfstandig een bepaald soort 
opdrachten kunnen uitvoeren. Het toetsende karakter komt tot uitdrukking in de regel 
dat ieder zelfstandig werkt. Leerlingen mogen elkaar niet helpen of voorzeggen. Om te 
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voorkomen dat de leerlingen bij elkaar afkijken, wordt de opstelling van de leerlingen 
in de klas ook wel veranderd: Zitten de leerlingen meestal in groepjes bij elkaar, tijdens 
het proefwerk zitten ze vaak verspreid over de klas en zijn dus geïsoleerd van contact 
met medeleerlingen. Het toetsende karakter komt ook tot uitdrukking in het ontbreken 
van inhoudelijke feedback op de prestaties van individuele leerlingen; dat komt pas als 
het werk wordt nagekeken. 
Het patroon proefwerk wordt als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht laat de hele klas in stilte een aantal opdrachten uitvoe-
ren waarbij elke leerling voor zich werkt. De leerkracht geeft aan wat 
de opdracht is en ziet erop toe dat de leerlingen zelfstandig werken; 
op vragen van individuele leerlingen geeft de leerkracht slechts een 
algemeen antwoord. Aan het einde van het proefwerk wordt het werk 
ingeleverd. 
VORMEN 
1. Opdrachtvorm: de leerkracht geeft de opdrachten zelf stuk voor stuk aan (woord, zin, 
o.i.d.); de leerlingen voeren ze ieder voor zich uit; als ze daarmee klaar zijn, wachten 
ze op de volgende opdracht. 
voorbeeld 28 (fragment) 
2. Beurtvorm: de leerkracht laat de opdracht(en) door een leerling verwoorden met 
behulp van een beurt; de leerlingen voeren ze ieder voor zich uit. 
voorbeeld 29 (fragment) 
PROCEDURES 
- De leerkracht zorgt vaak voor een aparte opstelling in de klas. 
- Terwijl de leerlingen bezig zijn met het uilvoeren van de opdracht, maakt de leer-
kracht allerlei korte opmerkingen ter ondersteuning van het werk. De leerkracht: 
hcrtiaalt de opdracht; 
herinnert aan procedures waarmee ieder voor zich kan nagaan hoe iets geschre-
ven moet worden (b.v. een woord uit elkaar halen, spellen of langer maken); 
wijst leerlingen er op hun werk na te kijken als ze klaar zijn. 
- Ook klassikale producties ter ondersteuning van het werk komen voor 
hardop nazeggen van de opdracht; 
gezamenlijk hardop spellen van woorden. 
voorbeeld 30 (fragment) 
- Wat leerlingen nog niet weten of beheersen, doet de leerkracht voor op het bord 
(hoofdletters, vraagtekens, moeilijke woorden e.d.). 
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- Het proefwerk kan op verschillende manieren afgesloten worden: 
leerlingen mogen op de achterkant van hun blaadje een tekening maken; 
de leerkracht leest alles nog eens op om leerlingen de kans te geven om hun 
werk alsnog aan te vullen of te verbeteren. 
voorbeeld 31 (fragment) 
REGELS 
- ieder werkt voor zich (niet afkijken of voorzeggen) 
- rustig doorwerken aan de opdracht 
- opletten als de leerkracht wat over de opdracht zegt 
IDENTITEIT 
Wanneer alleen het herinneren aan de regels in het algemeen niet afdoende is, sanctio-
neert de leerkracht individuele leerlingen. 
In het interactiepatroon 'proefwerk' nemen de collectief gerichte interactietypen een 
vooraanstaande plaats in: het gaat dan om klassikale antwoorden (38%) en collectieve 
directieven (8%). Daarnaast komt het sanctioneren van leerlingen (30%) veel voor. Dat 
sluit aan bij het toetsende karakter van het patroon dat weinig mogelijkheden voor 
individuele contacten met leerlingen toelaat. Vragen van individuele leerlingen die ook 
veel voorkomen (12%), worden afgehandeld op een manier die binnen deze context 
past: de leerkracht gaat er terughoudend op in en geeft antwoorden waarmee iedereen 
geholpen kan zijn. 
4.11. Vertellen 
Het mteracliepatroon 'vertellen' komt voor in situaties waarin de leerkracht of leerlin-
gen verhalen vertellen of hun eigen ervaringen inbrengen. Kenmerkend voor het 
patroon 'vertellen' is het feit dat de inhoud van de communicatie niet zo sterk als in 
andere situaties door de leerkracht wordt bepaald. 
M.n. in het kringgesprek kunnen leerlingen meer van hun eigen achtergrond en ervaring 
inbrengen, omdat ze worden uitgenodigd over een eigen onderwerp te vertellen. Bij 
deze vorm van vertellen kunnen daardoor meer dan in andere situaties zaken met 
buitenschools karakter ter sprake komen. 
Het patroon vertellen wordt als volgt gedefinieerd: 
Gezeten in een kring wordt een verhaal verteld. Terwijl er een aan het 
vertellen is, luistert de rest naar het verhaal of maakt opmerkingen 
naar aanleiding daarvan. 
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VORMEN 
1. Verhaal: de leerkracht vertelt, terwijl de leerlingen luisteren naar het verhaal. 
Tussendoor volgen korte reacties van leerlingen. 
2. Kringgesprekbeurt: een leerling vertelt over een zelf gekozen onderwerp; de rest van 
de leerlingen luistert ernaar of reageert erop. Waar nodig ondersteunt de leerkracht de 
leerling bij het vertellen. 
voorbeeld 32 
PROCEDURES 
- Tijdens het patroon 'vertellen' kunnen moeilijke termen, uitdrukkingen gebruikt 
worden of verschijnselen ter sprake komen waarmee de leerlingen nog niet bekend 
hoeven te zijn. Het toelichten daarvan kan uitlopen op het patroon 'uitleggen. 
Verhaalvorm: 
- Voorafgaand aan het verhaal mobiliseert de leerkracht de aandacht van de leerlingen 
door hen vragen te stellen over de voorafgaande keer (vgl. 'in herinnering roepen'). 
- Tijdens het vertellen van een verhaal kan de interactiestructuur van het vertellen (een 
deelnemer vertelt, de rest luistert) voor even doorbroken worden. Dat gebeurt als de 
leerkracht het verhaal even onderbreekt en ingaat op bijzonderheden uit het verhaal of 
plaatjes uit het voorleesbeek laat zien. Bij het toelichten daarvan kunnen ook leerlingen 
betrokken zijn. Meestal echter blijft de bijdrage van leerlingen beperkt tot korte 
reacties. Het verhaal gaat meteen erna weer verder. 
- Bij reacties van leerlingen op het verhaal die langer duren, probeert de leerkracht het 
vertellen opnieuw op te nemen door aan te sluiten bij deze reacties. 
Kringgesprekvorm: 
- Leerlingen zitten met de leerkracht in een kring. 
- De leerkracht bepaalt het wisselen van beurten in het kringgesprek. 
- De leerkracht kan de vertelbcurt van de leerling op meerdere manieren ondersteu-
nen21: 
de leerkracht spoort de leerling aan om meer te vertellen (cmt: 'oh ja, vertel er 
's wat van, was het leuk,') 
de leerkracht vraagt om nadere toelichting bij wat de leerling vertelt. In het 
vragen om toelichting kan deze doorgaan op wat de leerling zelf heeft aange-
dragen, dan wel nieuwe aspecten benadrukken. Vooral als de leerkracht om 
toelichting vraagt op nieuwe aspecten, kunnen dergelijke vragen uitmonden in 
21
 Voor de verschillende vormen die beurten in het kringgesprek aan kunnen nemen: Hermsen 
(1986). 
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'ondervragen': de leerling vertelt niet langer uit eigen beweging, maar vertelt 
in reactie op de vragen van de leerkracht 
voorbeeld 33 
de leerkacht biedt extra informatie bij wat de leerling vertelt Dit uitwisselen 
van informatie kan uitlopen op een 'samenspraak' waaraan de leerkracht en de 
leerling ieder op hun eigen wijze bijdragen. Zo'n 'samenspraak' komt echter 
vooral voor wanneer andere leerlingen het verhaal aanvullen van de leerling 
die de vertelbeurt heeft (vgl. voorbeeld 32). 
Zowel bij het 'ondervragen' als bij de 'samenspraak' krijgt de kringgesprek-
beurt een specifieke structuur de leerling die de vertelbeurt toegewezen heeft 
gekregen is niet langer de enige die de lijn van het verhaal bepaalt. 
- De leerkracht beschermt de leerling die aan het vertellen is voor reacties van 
medeleerlingen die het vertellen moeilijk of onmogelijk kunnen maken. Die bescher-
ming houdt o.a. het sanctioneren van overtredingen in (vgl. voorbeeld 32). 
REGELS 
- Reacties van medeleerlingen moeten betrekking hebben op het verhaal of onderwerp. 
- Niet zo door elkaar heen praten dat een leerling zich niet meer verstaanbaar kan 
maken. 
IDENTITEIT 
- Bij leerlingen die moeilijk vertellen, komt vaak de vorm Ondervragen' voor. 
- De 'samenspraak'vonm komt vooral voor bij leerlingen die gemakkelijk vertellen. 
Deze leerlingen worden door de leerkracht niet zo afgeschermd voor reacties van 
medeleerlingen. 
- De 'braaf -'lastig'dimensie komt tot uitdrukking in de wijze waarop de leerkracht 
initiatieven van leerlingen behandelt, d.w.z. honoreert of afwijst met een vorm van 
bestraffen. 
4.12. Reisleider 
Reisleider is een patroon dat meestal een aparte fase in een les of een langduriger 
periode van de schooldag beslaat. Het heeft betrekking op een periode waarin de 
leerlingen individueel (of in kleine groepjes) aan een omvangrijker taak bezig zijn. 
Kenmerkend voor het patroon 'reisleider' is de druk om zoveel mogelijk het opgegeven 
werk af te maken. Het actief bezig zijn wordt tijdens het werken zelf minstens globaal 
gecontroleerd (de leerkracht kijkt of loopt rond door de klas); wanneer het werk wordt 
ingeleverd, blijkt dat leerlingen soms na schooltijd hun werk nog even moeten afmaken. 
In de naam van het patroon komt de rol tot uitdrukking die de leerkracht in het patroon 
inneemt: in principe zijn de leerlingen zelfstandig bezig met hun werk, terwijl de 
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leerkracht zich beschikbaar houdt voor het bieden van aanvullende informatie, het 
bijstaan van leerlingen die op problemen stuiten en voor het in goede banen leiden van 
de les. In de praktijk kan dat er op neerkomen dat de leerkracht zich verdiept in haar 
eigen werkzaamheden en zich verder afzijdig houdt van de leerlingen; het kan echter 
ook gebeuren dat de leerkracht deze periode aangrijpt voor het individueel begeleiden 
van bepaalde leerlingen. 
Reisleider wordt als volgt gedefinieerd: 
In aansluiting op een opdracht van de leerkracht zijn de leerlingen 
voor langere tijd in hun eigen tempo bezig met hun werk. De leer-
kracht is beschikbaar om in te grijpen wanneer dat nodig is. De 
leerlingen horen rustig door te werken en te zorgen dat hun werk 
zoveel mogelijk afkomt. 
VORMEN 
Het patroon neemt de vorm aan van een basisinstructie waarin de leerkracht duidelijk 
maakt wat de leerlingen achtereenvolgens moeten doen, waarna de leerlingen voor een 
bepaalde tijd ieder voor zich aan het werk gaan. Het is de bedoeling dat ze in deze 
periode het werk afmaken dat de leerkracht hen heeft opgedragen. De periode loopt 
voor de leerlingen die snel met hun werk klaar zijn, uit in een aantrekkelijker vrije 
opdracht die niet persé af moet. 
In lessen komt de reisleiderfase voor in aansluiting op een fase waarin ter voorberei-
ding op het zelfstandig uitvoeren van de opdrachten een of meerdere soortgelijke 
opdrachten gezamenlijk zijn doorgenomen (vgl. de interactiepatronen 'oefenbeurten' en 
'samen opdracht maken'). De leerlingen weten dan hoe ze de opdrachten moeten 
aanpakken. Is dat niet het geval, dan gaat aan dit patroon het patroon 'opdracht geven' 
vooraf: de leerkracht geeft dan een toelichting op de te volgen werkwijze. 
PROCEDURES 
- Wanneer leerlingen tijdens het werk op problemen stuiten of wanneer de opdracht niet 
duidelijk genoeg is geweest, dan kan de leerkracht tussendoor aanvullende informatie 
geven. Het is de bedoeling dat iedereen daarnaar luistert. Dan kan gebeuren in de vorm 
van een algemene mededeling voor alleen die leerlingen die het aangaat ('attentie'). 
- Tijdens het individucel werken loopt de leerkracht ook wel rond door de klas om het 
werk te controleren en waar nodig hulp te bieden; tussendoor herhaalt de leerkracht ook 
wel de opdracht en geeft aanvullende opdrachten aan leerlingen die inmiddels klaar zijn 
met hun werk. 
- Schriftelijk werk wordt ter controle ingeleverd. 
REGELS 
- Het werk moet zoveel mogelijk af: leerlingen behoren door te werken en elkaar niet 
te storen. 
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- Als het werk af is, hebben de leerlingen meer speelruimte, zolang zij de andere 
leerlingen die nog niet klaar zijn, maar niet storen. 
IDENTITEIT 
De schoolse identiteit van leerlingen komt tot uitdrukking in de initiatieven die zij 
nemen tot contact met de leerkracht. Van belang is ook de wijze waarop de leerkracht 
op hun initiatieven reageert. Binnen deze context is ook het begeleiden van leerlingen 
bij (problemen met) hun werk van belang. 
Bij het patroon 'reisleider' zijn geen voorbeelden opgenomen. Dat komt omdat al in 
een vroeg stadium besloten is om de videofragmenten die tot dit patroon gerekend 
werden, niet te protocolleren. In dit tijd werd dit patroon nog gehanteerd als een eerste 
globale aanduiding van een interactiecontext waarin sterk uiteenlopende interacties van 
de leerkracht met afzonderlijke leerlingen voorkwamen. Het protocolleren van de 
interactie leverde problemen op. Allereerst doordat de leerkracht een groot aantal snel 
wisselende contacten met leerlingen onderhoudt die bovendien vaak van zeer korte duur 
waren. Dergelijke 'prive'interacties beantwoordden meestal niet aan de IRE-structuur 
die kenmerkend is voor de 'publieke' interactie-sequenties waarin het proces van 
kennisoverdracht gestalte krijgt. Daarnaast was er nog een praktischer probleem dat de 
beslissing ondersteunde om deze videoframgmenten niet te protocolleren: bij het 
verwerken van het materiaal bleek de registratie van het beeld en vooral het geluid niet 
afdoende om de interacties van de leerkracht met de verschillende leerlingen te kunnen 
volgen. Op de videoband was vaak niet zichtbaar tot wie de leerkracht zich richtte en 
meestal bleef ook de betreffende leerling onverstaanbaar. 
Al met al heeft dit tot gevolg dat bij het patroon reisleider geen voorbecldscènes zijn 
opgenomen en dat ook cijfermatig over dit patroon weinig te melden valt. Dat wordt in 
zekere zin goedgemaakt in de illustratieve analyses in het laatste hoofdstuk. Net als bij 
het contextpatroon 'samen opdracht maken' fungeert 'reisleider' tegenwoordig wel als 
een patroon: Dat komt omdat de interacties tegenwoordig getypeerd kunnen worden met 
behulp van de handelingscategorieën van het waarnemingsinstrument. 
4.13. Veranderingen in de interactiepatronen 
Hiervoor zijn de interactiepatronen gepresenteerd. Wanneer men de uiteindelijke lijst 
vergelijkt met een eerdere opsomming van ontwikkelde patronen, dan blijkt dat er 
aanzienlijke veranderingen zijn opgetreden. In de zgn. 'werkbrief uit het eerste 
tussentijds verslag (Van der Kley e.a. 1977: bijlage 1, p.101-124) zijn de zgn. ordepa-
tronen nog ruimschoots vertegenwoordigd. Uiteindelijk blijkt daarvan alleen nog het 
interactiepatroon 'arrangeren' te zijn overgebleven. Van de lespatroncn die nog na deze 
eerste werkbrief zijn ontwikkeld, zijn er uiteindelijk weer enkele samengevoegd tot één 
patroon. Bovendien neemt het interactiepatroon 'reisleider' in vergelijking met de 
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beginfase tegenwoordig een veel belangrijker plaats in. Dat is een grote verandering, 
want toen was 'reisleider' niet meer dan een globale aanduiding voor een bepaald soort 
lesperiode die niet eens geprotocolleerd werd. 
Tot slot van deze bijlage ga ik kort in op de aard van deze veranderingen. Het is niet 
mijn bedoeling om daarbij voor elk oud patroon te verantwoorden waarom het uiteinde-
lijk is afgevoerd. Dat zou teveel ruimte vergen. Wel gebruik ik voorbeelden van oude 
patronen om de aard van de veranderingen toe te lichten. 
Per saldo leiden alle veranderingen er toe dat de interactiepatronen steeds meer het 
karakter hebben gekregen van begrippen waarmee de interactiecontext getypeerd kan 
worden. 
Strategieën 
Waarop de interactiepatronen als begrip betrekking hebben, werd duidelijk toen bleek 
dat bepaalde patronen niet de interactiecontext typeerden, maar de stategie die de 
leerkracht hanteerde om een bepaald doel te bereiken. Bij die patronen ging het dus niet 
om een bepaalde situatiedefinitie waarnaar de deelnemers zich in de situatie richtten. 
Dit inzicht leidde tot een eerste schifting onder de interactiepatronen. Vooral de 
orde-patronen moesten het daarbij ontgelden. Namen van oude patronen die verwijzen 
naar een strategie van de leerkracht waarmee deze de orde in de situatie probeerde te 
handhaven of te herstellen, zijn b.v. 'regeren is vooruitzien' en 'ten voorbeeld stellen'. 
Ook het patroon 'centraliseren' is om deze reden afgevoerd. 
Het voormalige interactiepatroon 'centraliseren' kwam voor in situaties waarin de 
leerkracht zich maar moeilijk verstaanbaar kon maken, of waarin de leerlingen 
onvoldoende aandacht hadden voor wat de leerkracht te vertellen had. In die situatie 
probeerde de leerkracht de aandacht van de leerlingen op zich gericht te krijgen; 
meestal werden daarbij ook leerlingen individueel tot de orde geroepen. 
Centraliseren werd als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht richt de aandacht van de klas op zich en trekt het 
initiatief naar zich toe. De ¡eerkracht trekt de aandacht van de 
leerlingen en zorgt er vervolgens voor dat de leerlingen die nog niet 
ophouden met hun bezigheden of door blijven praten, ook stil worden. 
voorbeeld 34 
De naam van het patroon centraliseren verwijst naar de verwoording van een specifieke 
leerkrachtzet ('eens kijken wie er kan luisteren'; 'we gaan even wachten tot het 
helemaal stil is') en naar het vervolg daarop waarin de leerkracht afzonderlijke 
leerlingen goedkeurend of afwijzend aanspreekt. Dat het een zelfstandig patroon werd 
genoemd, had te maken met de omvang van de totale interactiesequentie, het uitdrukke-
lijke stilleggen van de lopende interactie en de morele lading die overtredingen van 
leerlingen daardoor kregen. Die morele lading werd extra benadrukt doordat bepaalde 
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leerlingen 'ten voorbeeld gesteld werden' voor andere leerlingen: zij werden geprezen 
om hun gedrag, terwijl anderen bestraft werden. 
De functie van het 'centraliseren' bleek bij andere leerkrachten vervuld te worden door 
directer vormen om overtredingen af te handelen: zij doen dat door de klas in zijn 
geheel of bepaalde leerlingen te bestraffen. 
Bij een nadere analyse bleek dat dergelijke strategiepatronen vooral bij één bepaalde 
leerkracht voorkwamen, of dat ze vaak beperkt bleven tot slechts één bepaalde de zet 
van de leerkracht en dat dergelijke zetten zich ook in de context van andere patronen 
voordeden. Dit leidde uiteindelijk tot de conclusie dat bij deze strategiepatronen niet 
echt van een eigen context en dus ook niet van een interactiepatroon gesproken kon 
worden. 
Vormpatronen 
Een volgende verandering kwam tot stand doordat bij het vergelijken van scènes bleek 
dat een aantal interactiepatronen vooral geformuleerd zijn op grond van de vorm die de 
interactie in de voorbeeldscènes aannam. Bij het vergelijken van voorbeeldscènes uit 
uiteenlopende schoolklassen bleek dat sommige patronen konden worden samenge-
voegd: de voorbeeldscènes bleken alleen wat betreft de vormgeving van elkaar te 
verschillen, niet wat betreft de gehanteerde situatie-definitie. De patronen bleken dan 
gebaseerd te zijn op uiteenlopende didactische procedures waarvan de verschillende 
leerkrachten gebruik maakten. Met name de procedure van het 'nazeggen' of 'herhalen' 
leidde bij de lespatronen soms tot specifieke (uitgebreider) vormen waardoor meer 
leerlingen actief bij het patroon betrokken worden. De interactiepatronen die daarvoor 
werden geformuleerd, zijn later samengevoegd tot één patroon. Het patroon 'opzeggen' 
is b.v. een combinatie van de oudere patronen 'voorlezen' en 'voorlezen-nalezen'. Hel 
oude patroon 'voordoen' is als een aparte vorm opgenomen bij het patroon 'uitleggen'. 
Handelingscategorieën 
Een ingrijpende verandering kwam tot stand toen expliciet begrippen werden ontwik-
keld voor het handelen van leerkracht en leerlingen. Vanaf dat moment werden de 
interactiepatronen uitsluitend gebruikt voor het beschrijven van de interactiecontext. De 
handelingscategorieën hebben enkele interactiepatronen overbodig gemaakt. Een 
voorbeeld van zo'n overbodig geworden interactiepatroon is het patroon 'afspreken'. 
Ook dit patroon was een ordepatroon: het deed zich voor in situaties waarin de 
leerkracht met de leerlingen de regels afspreekt die vanaf dat moment (gaan) gelden, of 
in situaties dat de leerkracht bepaalde leerlingen sanctioneert om overtredingen die zij 
begaan hebben. 
De regels waaraan leerlingen zich te houden hebben in verschillende interactiesituaties 
blijven meestal impliciet Ze vallen samen met verwachtingen die verbonden zijn met 
de routines die de leerkracht hanteert; ze zijn geïmpliceerd in de initiaties van de 
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leerkracht; bij momenten komen ze tot uitdrukking in evaluaties waarmee de leerkracht 
een oordeel uitspreekt over het gedrag van de leerlingen. 
In situaties waarin de leerkracht onvrede heeft met het doen en laten van de leerlingen 
of wanneer meer dan anders de speelruimte van leerlingen wordt ingeperkt, maakt de 
leerkracht de gedragsregels ook wel expliciet tot thema van de interactie. De lopende 
activiteiten worden daarvoor onderbroken. Ook als de leerkracht zich daarbij tot een 
bepaalde leerling richt, heeft het 'afspreken' een voorbeeldfunctie voor de hele klas. 
Afspreken werd als volgt gedefinieerd: 
De leerkracht stelt de gedragsregels vast of herstelt de orde. Ook als 
de leerkracht uitdrukkelijk ingaat op het doen en laten van een of 
meer afzonderlijke leerlingen, maakt deze daarmee ook de rest van de 
leerlingen duidelijk aan welke regels zij zich te houden hebben. 
voorbeeld 35 
Afspreken heeft als patroon zijn waarde verloren. De sequenties op zich blijven 
interessant voor inhoudelijke analyses, maar het begrip als zodanig heeft geen waarde 
meer. Dat komt doordat het meestal maar om korte interactiesequenties gaat die 
gemakkelijk zijn te beschrijven met de handelingscategorieën van het waamemingsin-
strument. 
Voor analyses met betrekking tot de regels die in een bepaalde interactiecontext gelden 
en met betrekking tot de manier waarop deze regels worden gehandhaafd, heeft men 
voldoende aan de vormen van bestraffen. 
Contextpatronen 
Het expliciet onderscheiden van handelingscategorieën heeft veel ingrijpender gevolgen 
gehad dan louter het overbodig maken van een patroon als 'afspreken'. Een veel 
belangrijker consequentie is het feit dat eerder geformuleerde interactiepatronen die 
lange tijd afkeurend werden aangeduid als contextpatronen een veel centraler plaats zijn 
gaan innemen. Het gaat dan om de patronen 'samen opdracht maken' en 'reisleider'. 
Het probleem met deze patronen was feitelijk dat er zich binnen de context van deze 
patronen veel uiteenlopende soorten interacties voordeden. Vooral bij deze patronen 
werd duidelijk dat het typeren van dergelijke voorbeeldscènes - en de erin voorkomen-
de interacties - met alleen het betreffende patroon leidde tot veel verlies aan informatie. 
Met aparte categorieën voor het handelen van leerkracht en leerlingen is dit probleem 
adequaat opgelost: voortaan wordt de manier waarop leerlingen in de context van die 
patronen voorkomen beschreven door van deze aanvullende categorieën gebruik te 
maken. Uiteindelijk blijkt de benaming 'contextpatroon' een geuzennaam: de problemen 
waartoe deze patronen in de begripsontwikkeling leidden, hebben tot gevolg gehad dat 
de interactiepatronen expliciet zijn opgevat als begrippen voor de interacticcontext. 
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Frequentie 
Hiervoor heb ik er van af gezien om de patronen 'overhoren' en 'in herinnering roepen' 
uitgebreid weer te geven. Dat is gebeurd omdat ze weinig blijken voor te komen. Het is 
nog geen reden om ze als patroon af te schnjven. Ze lenen zich echter niet voor 
kwantitatieve analyses. 
Conclusie 
Ook al stond van het begin af aan vast dat de interactiepatronen de interactiecontext 
zouden typeren, toch is het pas door de hiervoor aangegeven veranderingen dat het ook 
echt contextbegrippen zijn geworden. 
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Bijlage 5 
DE TABELLEN BU HET INSTRUMENT VAN BROPHY & GOOD 
Tabal 1: 
Groapsvarachillan In kwantiteit an type Interactie (cir Brophy & Good 1970) 
N.48 
number of limes chM raises hand 
number of times child в called on to answer a question 
child-in«iated procedure contacts 
chikf-intialed wort related contacts 
teacher-aflorded procedure conlads 
leacher afforded work related conlads 
behavioral warning & crtiasm 
teacher-afforded questions during reading group 
call out answers during readng group 
total teacher-afforded response opportunities 
lolal child-initiated response opportunities 
tolal dyadic contacts 
highs 
16 67 
196 
513 
738 
204 
3 79 
204 
329 
354 
1029 
1604 
3517 
lows 
888 
171 
317 
179 
2 58 
600 
4 92 
4 79 
296 
1096 
792 
33 67 
gilts 
13 54 
154 
338 
388 
213 
338 
171 
3 46 
2 92 
950 
1017 
27 50 
boys 
1200 
213 
4 92 
522 
250 
6 42 
5 25 
4 63 
358 
1175 
13 79 
4133 
onderstreept met Significant, p-0,1 
Tabal 2: 
Groepavertchlllen In 'academic performance' an avaluatiaa van da leerkracht (cfr Brophy & Good 1970) 
N•48 
total corred answers 
tolal mconed answers 
tolal reading problems during reading group 
average number ol reading problems per turn 
total limes praised / total dyadic conlads 
lolal limes cntised / total dyadic contacts 
criticism / (praise + criticism) 
Stanford Achievement Test (SAT) 
highs 
892 
238 
535 
223 
1100 
10 75 
5319 
182 
lows 
6 67 
463 
13 04 
4 67 
388 
24 33 
85 04 
142 
girls 
6 46 
313 
9 02 
306 
7 17 
12 21 
65 23 
166 
boys 
9 13 
3 88 
9 38 
3 83 
7 71 
22 88 
73 00 
158 
onderstreept met significant, p-0,1 
Tabel 3: 
Groapsvarachillan met belrekking tot hat overdragen van leerkrachtvarwachtingen (clr Brophy & Good 1970) 
N-48 
total number of lines chid has to answer a dired question 
percentage of coned answers followed by teacher's praise 
percentage of nol coired answers followed by teacher's adeem 
percsnlage of nol correct answers followed by repelition or 
rephrasing of the question 
percentage of answers not Mowed by any feedback 
percentage ol reading problems followed by repetlion 
highs 
250 
12 08 
646 
27 04 
1333 
6705 
lows 
183 
588 
1877 
1152 
14 75 
38 37 
girls 
167 
5 13 
9 73 
14 69 
1008 
53 39 
boys 
2 67 
1283 
1550 
23 88 
800 
5210 
onderstreep), met sigmficanl, p.0,1 
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Tabel 4. 
Groepiverichlllen in kwantiteit en type van interacbe (ck Tomas 1984) 
N•52 
number ol times child is called on lo answer a question 
chiW-inaialed procedure contacts 
chM-irriiated work related contacts 
leacher-aHorded procedure contacts 
teacher aHorded work related contacts 
behavioral warning & crtiosm 
lotal leacher-aHorded response opportunities 
total child-initiated response opportunities 
total dyadic contacts 
highs 
750 
177 
319 
246 
254 
415 
12 62 
538 
26 42 
lows 
815 
100 
115 
308 
5 23 
2 92 
17 00 
2 35 
25 77 
girls 
754 
142 
212 
226 
3 27 
2 73 
1358 
3 85 
23 85 
boys 
812 
135 
2 23 
3 08 
450 
4 35 
16 04 
3 88 
as . 
onderstreept met significant p.0,1 
Tabel 5: 
Groepiverichlllen in 'academic periormance' en evaluaties van de leerkracht (cfr Tomas 1984) 
N.52 
total correct answers 
total ncorred answers 
total reading problems dumg reading group 
average number ol readng problems per turn 
total limes praised / total dyadic contacts 
lotal limes cntised / total dyadic contacts 
cntiasm / (prase + criticism) 
prestatieniveau (altematiel voor SAT) 
highs 
5 81 
223 
135 
66 
9 45 
2134 
66 20 
150 
lows 
5 35 
354 
164 
76 
1016 
1918 
62 58 
3 95 
girts 
508 
308 
146 
60 
12 23 
17 91 
54 70 
2 85 
boys 
6 08 
2 69 
1 54 
83 
738 
22 61 
74 08 
260 
1 = — 1 
onderstreept met significant, p-0,1 
Tabel 6. Groepiverichillen met betrekking tot het overdragen van leerkrachtverwachtingen (cfr Tomas 1984) 
N«52 
lotal number ol tines child has lo answer a direct question 
percentage ol correct answers followed by teacher's praise 
percentage ol not correct answers followed by teacher's oHiosm 
percentage ol not correct answers lollowed by repetition or 
rephrasing of the question 
percentage ol answers not folowed by any feedback 
percentage ol reading problems lollowed by repetition 
highs 
5 42 
13 62 
952 
28 90 
2112 
14 28 
lows 
712 
14 49 
4 08 
3715 
16 42 
30 43 
gills 
577 
1813 
9 63 
3758 
1596 
2190 
boys 
677 
9 98 
3 97 
28 47 
2161 
22 81 
onderstreept met significant, p-0,1 
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Bijlage 6 
CATEGORIEËN VAN DE PROEFVERSIE VAN HET INSTRUMENT 
Voor het databestand 'patronenanalyse oude stijl' kon nog geen gebruik gemaakt 
worden van de handclingscategoriefin van het nieuwe waamemingsinstrument. Om toch 
de manier te kunnen beschrijven waarop leerlingen in de context van de interactie-
patronen voorkwamen, is gebruik gemaakt van de beurttypen die Van der Klcy in het 
kader van zijn beurtenanalyse heeft toegepast. Ik beperk me er toe om naar zijn 
beschrijving te verwijzen (1983: 54). Deze beurttypen heb ik aangevuld met enige 
andere categorieën om het voorkomen van leerlingen in de geprotocolleerde scènes te 
kunnen beschrijven. Een deel van deze zgn. interactietypen heeft betrekking op 
interacties waarin leerlingen individueel voorkomen. De andere - collectieve - interac-
tietypen zijn niet op leerlingen apart gericht, maar op de klas als geheel. 
Ik beschrijf eerst de interacties waarin leerlingen individueel voorkomen: 
Klikken 
Een leerling brengt een mede-leerling aan door de leerkracht attent te maken op iels 
ongeoorloofds wat die andere leerling heeft gedaan; de leerkracht regagcert hierop door 
de aanbrengende of de aangebrachte leerling te bestraffen. 
Voorzeggen 
Een leerling die niet de beurt heeft toegewezen gekregen, geeft het antwoord dat de 
leerkracht eigenlijk van een andere leerling verwachtte; de leerkracht reageert hierop 
ofwel door de voorzeggende leerling te bestraffen, dan wel door van het antwoord 
gebruik te maken of door expliciet het antwoord te accepteren. 
Searching 
Tijdens een klassikale les stelt een leerling aan de leerkracht - in reactie op een 
gegeven opdracht of vraag - een tegenvraag naar aanvullende informatie. Interactionccl 
heeft de sequentie als structuur: 
¡eerkracht: vraagl 
leerling: vraag2 
¡eerkracht: antwoord! 
leerling: antwoord 1 
Bestraffen 
De leerkracht gaat bestraffend in op individuele leerlingen. Het type is herkenbaar aan 
de zgn. behavioral question (BQ) of aan de sanction (san). Ook meerdere behavioral 
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questions of sanctions (of combinaties daarvan) na elkaar worden maar één keer 
gecodeerd als de leerling waarop deze gericht zijn, dezelfde blijft. 
Vragen 
Dit betreft alle vragen van leerlingen aan de leerkracht; het gaat om de zgn. informatio-
nal question (IQ) of consent question (CQ). Wanneer echter sprake is van 'searching', 
dan wordt van die codering gebruik gemaakt. 
Corrigeren 
De leerkracht verbetert een leerling op zijn / haar taalgebruik, wanneer deze bij het 
spreken een taalfout maakt. Het type is herkenbaar aan de zgn. prompt (pmt) in de 
evaluatickolom als reactie van de leerkracht op een taalgebruiksfout van de leerling. 
De resterende interactietypen hebben een collectief karakter 
Solo 
De leerkracht richt zich in cen mededeling tot de gehele klas. Dit type is in het protocol 
herkenbaar aan de code informative (inf). 
Collectief reply 
De leerlingen 'antwoorden' in koor op een vraag of opdracht van de leerkracht. Dit 
type heeft betrekking op een van de antwoordcategorieën waarbij alle leerlingen 
betrokken zijn. 
Collectief directief 
De leerkracht geeft een instructie of opdracht aan de gehele klas. In het protocol is dit 
type herkenbaar aan de zgn. directives (dir). 
Uit beschrijving van de categorieën blijkt dat deze interactietypen al vooruitlopen op de 
later ontwikkelde handelingscategorieën. Met behulp van deze interactietypen is een 
databestand gemaakt dat cen beknopte inhoudsopgave vormt van het geprotocolleerde 
scènebestand. 
228 
Bijlage 7 
TABELLEN ILLUSTRATIEVE ANALYSE 
In een eerste illustratieve analyse zijn de scores van leerlingen op enkele bchandelings-
variabelen afgezet tegen hun scores op twee dimensies van hun schoolse identiteit. De 
behandelingsvariabelen zijn samengesteld met behulp van gegevens die beschikbaar zijn 
gekomen bij het uitproberen van het ontwikkelde instrument. Voor het meten van de 
schoolse identiteit van leerlingen is gebruik gemaakt van de resultaten uit zgn. grid-
gesprekken met de betrokken leerkrachten. Daarbij is de procedurele dimensie van de 
schoolse identiteit van leerlingen onderscheiden van de prestatie-dimensie. 
Tabel 1 : Het voorkomen van leerlingen in bestraffen in percentages naar procedurele 
identiteit 
procedureel 
sterk 
gemiddeld 
zwak 
totaal 
bestraffen 
weinig 
31.4 
33.3 
37.0 
33.8 
gemid. 
28.6 
40.0 
33.3 
32.4 
veel 
40.0 
26.8 
29.6 
33.8 
100 
100 
100 
100 
η 
35 
15 
27 
77 
chi-hvadraat: 1339 I p: 0.885; Tau-b: - 0.081 I ASE: 0.103 
Tabel 2: Het voorkomen van leerlingen in bestraffen in percentages naar prestatie­
identiteit 
prestatie 
goed 
gemiddeld 
slecht 
totaal 
bestraffen 
weinig 
52.9 
33.3 
12.9 
33.8 
gemid. 
32.3 
41.7 
29.0 
32.5 
veel 
14.7 
25.0 
58.1 
33.8 
100 
100 
100 
100 
η 
34 
12 
31 
77 
chi-kwadraat: 17.476 I p: 0.002; Tau-b: 0.421 I ASE: 0.088 
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Tabel 3: Het voorkomen van leerlingen in bestraffen in percentages naar prestatie­
identiteit binnen een individuele context (reisleider) 
prestatie 
goed 
midden 
slecht 
totaal 
bestraffen 
weinig 
52.9 
33.3 
16.1 
35.1 
gemidd. 
23.5 
33.3 
32.3 
28.6 
veel 
23.5 
33.3 
15.6 
36.4 
100 
100 
100 
100 
π 
34 
12 
31 
77 
chi-kwadraal: 10337 I p: 0.035; Tau-b: 0.318 I ASE: 0.095 
Tabel 4: Het voorkomen van leerlingen in bestraffen in percentages naar prestatie­
identiteit binnen een gemengde context (samen opdracht maken) 
prestatie 
goed 
midden 
slecht 
totaal 
bestraffen 
weinig 
70.6 
41.7 
29.0 
49.3 
gemidd. 
17.6 
33.3 
25.8 
23.4 
veel 
11.8 
25.0 
45.2 
27.3 
100 
100 
100 
100 
η 
34 
12 
31 
77 
chi-kwadraat: 13567 I p: 0.009; Tau-b: 0.373 I ASE: 0.094 
Tabel 5: Het voorkomen van leerlingen in bestraffen in percentages naar procedurele 
identiteit binnen een klassikale context (beurtpatronen) 
procedureel 
sterk 
gemiddeld 
zwak 
totaal 
bestraffen 
weinig 
20.0 
53.3 
33.3 
31.2 
gemidd. 
48.6 
6.7 
33.3 
35.1 
veel 
31.4 
40.0 
33.3 
33.8 
100 
100 
100 
100 
η 
34 
15 
27 
77 
chi-hvadraat: 9330 I p: 0.053; Tau-b:- 0.062 I ASE: 0.095 
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Tabel 6: Het voorkomen van leerlingen in zelfcorrectiebeurten in percentages naar 
prestatie-identiteit 
prestatie 
goed 
midden 
slecht 
totaal 
zelfcorrectie 
weinig 
58.8 
50.0 
41.9 
50.6 
gemidd. 
26.5 
25.0 
12.9 
20.8 
veel 
14.7 
25.0 
45.2 
28.6 
100 
100 
100 
100 
η 
34 
12 
31 
77 
chi-kwadraal: 7.800 I p: 0.099; Tau-b: - 0.214 I ASE: 0.102 
Tabel 7: De verdeling van inhoudelijke en niet-inhoudelijke zelfcorrectiebeurten over 
leerlingen naar prestatie-identiteit in absolute scores 
prestatie 
goed 
midden 
slecht 
zelfcoirectie 
inhoudelijk 
37 
11 
66 
niet-inhoudelijk 
30 
8 
54 
tota; 
67 
19 
120 
Tabel 8: Het voorkomen van leerlingen in werkcontacten in percentages naar prestatie­
identiteit 
prestalie 
goed 
midden 
slecht 
totaal 
werkcontacten 
weinig 
41.2 
33.3 
12.9 
12.9 
I 
gemidd. 
29.4 
50.0 
35.5 
35.5 
veel 
29.4 
16.7 
51.6 
51.6 
100 
100 
100 
100 
η 
34 
12 
31 
77 
chi-kwadraat: 9.439 I p: 0.051; Tau-b: 0.258 I ASE: 0.100 
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Tabel 9: Het helpen van leerlingen in werkcontacten in percentages naar prestatie­
identiteit 
prestatie 
goed 
midden 
slecht 
totaal 
werkcontacten 
weinig 
44.1 
16.7 
22.6 
31.2 
ι 
gemidd. 
38.2 
66.7 
25.8 
37.7 
veel 
17.6 
16.7 
51.6 
31.8 
100 
100 
100 
100 
η 
34 
12 
31 
77 
chi-kwadraat: 14.174 I p: 0.007; Taub: 0.298 I ASE: 0.103 
Tabel 10: Het voorkomen van leerlingen in commentariërende werkcontacten in 
percentages naar prestatie-identiteit 
prestatie 
goed 
midden 
slecht 
totaal 
werkcontacten 
weinig 
41.2 
41.7 
29.0 
36.4 
gemidd. 
35.3 
50.0 
19.3 
31.2 
veel 
23.5 
8.3 
51.6 
32.5 
100 
100 
100 
100 
η 
34 
12 
31 
77 
chi-kwadraat: 10.196 I p: 0.037; Tau-b: 0.195 I ASE: 0.106 
Tabel 11: Het voorkomen van leerlingen in door hen zelf geïnitieerde werkcontacten in 
percentages naar prestatie-identiteit 
prestatie 
goed 
midden 
slecht 
totaal 
werkcontacten 
weinig 
55.9 
33.3 
16.1 
36.4 
1 
gemidd. 
20.6 
25.0 
29.0 
24.7 
veel 
23.5 
41.7 
54.8 
39.0 
100 
100 
100 
100 
η 
34 
12 
31 
77 
chi-kwadraat: 11.659 I p: 0.020; Tau-b: 0.339 I ASE: 0.093 
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BIJLAGE 8 
GELDIGHEIDSCONTROLES 
1. Overzicht van de variabelen 
Bij de geldigheidscontrole zijn de volgende interactievariabelen betrokken geweest. 
intl totaal aantal beurten 
int2 totaal aantal verworven beurten 
int3 totaal aantal toegewezen beurten 
into totaal aantal standaardbeurten 
int? totaal aantal wie-weet-het beurten 
int8 totaal aantal correctiebcurten 
int9 totaal aantal herhalingsbeurten 
intlO totaal aantal evaluatiebeurtcn 
intl 1 totaal aantal verworven standaardbeurten 
intl2 totaal aantal verworven wie-wect-het beurten 
intl3 totaal aantal verworven correctiebcurten 
intl4 totaal aantal verworven herhalingsbeurten 
intlS totaal aantal verworven evaluatiebeurtcn 
int 16 totaal aantal toegewezen standaardbeurten 
intl? totaal aantal toegewezen wie-weet-het beurten 
int 18 totaal aantal toegewezen correctiebcurten 
intl 9 totaal aantal toegewezen herhalingsbeurten 
int20 totaal aantal toegewezen evaluatiebeurtcn 
int21 laten corrigeren algemeen 
int22 laten corrigeren in aansluiting op dingen 
int23 direct laten corrigeren 
int24 quasi getrapt laten corrigeren 
int71 zclfcorrectiebeurten algemeen 
int72 inhoudelijke zelfconrectiebeurtcn 
int73 niet-inhoudelijke zelfcorrecticbeurten 
int74 totaal aantal mislukte antwoorden 1 
int75 totaal aantal mislukte antwoordcn2 
int76 totaal aantal goede antwoorden na zelfcorrectie 
int78 totaal aantal goede antwoorden na terughoudend helpen 
int79 totaal aantal foute antwoorden na terughoudend helpen 
inl80 totaal aantal goede antwoorden na direct inhoudelijk helpen 
int82 afwisselend helpen 
int83 doorvragen 
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2. Een eerste schifting van variabelen 
In het onderstaande schema is weergegeven hoe de variabelen zich lot elkaar verhou-
den. De variabelen die inhoudelijk zodanig met elkaar verwant zijn dat contaminatie 
een rol speelt, zijn met een 0 aangegeven. De overige zijn met een + aangeduid. 
8 12 13 16 17 71 73 76 80 82 83 
1 0 
2 
3 
6 
7 
8 
12 
13 
16 
17 
71 
73 
76 
80 
82 
0 
+ 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
+ 
0 
0 
0 
+ 
+ 
0 
0 
+ 
+ 
0 
+ 
0 
0 
+ 
+ 
0 
+ 
+ 
0 
+ 
0 
0 
+ 
+ 
+ 
+ 
0 
+ 
0 
+ 
0 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
0 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
0 
0 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
0 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
0 
0 
0 
0 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
Van de geldigheidscontrole zijn al die variabelen uitgesloten, die vier of meer contami-
nerende relaties met andere variabelen hebben. Na schifting van de variabelen waarbij 
contaminatie een rol speelt, resteren de variabelen uit het volgende schema. 
12 13 16 17 73 76 80 83 
8 
12 
13 
16 
17 
73 
76 
80 
+ + 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
0 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
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3. Structurele toets: Pearson correlaties van de interactievariabelen 
In het onderstaande schema is weergegeven in welke mate de bestudeerde interactieva­
riabelen met elkaar samenhangen. 
8 12 16 17 73 76 80 83 
8 1.0000 .2635 .1753 -.1378 .3121 .3100 .2703 .1322 
p=.010 p=.064 p=.116 p=.003 p=.003 p=.009 p-126 
12 1.0000 .4053 .2765 .3677 .3807 .0727 .2518 
p=.000 p=.007 p=.001 p=.000 p=.265 p=.014 
16 1.0000 .4076 .5570 .5686 .4464 .3675 
p=.000 p=.000 p=.000 p=.000 ρ=.001 
17 1.0000 .1710 .1550 .0951 .2821 
p=.068 p=.089 p=.205 p=.006 
73 1.0000 .9473 .3827 .3261 
p=.000 p=.000 p=.002 
76 1.0000 .3698 .2613 
p=.000 p=.011 
80 1.0000 .2788 
p=.007 
83 1.000 
Bij de interacüevanabelen die onvoldoende samenhangen, zijn de betreffende waarden 
onderstreept. 
4. Structurele toets: interne consistentie 
In het volgende overzicht wordt bij elke variabele de waarde van de alpha weergegeven 
voor het geval de betreffende variabele uit de betrouwbaarheidstoets zou worden 
weggelaten. 
int08 .7382 int73 .6795 
intl2 .7353 int76 .6927 
intl6 .6580 int80 .7298 
intl7 .7317 int83 .7203 
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5. Predictieve toets: tabellen 
In de volgende tabellen staat 'grid' voor de prestatiedimensie van de schoolse identiteit 
zoals vastgesteld met behulp van informatie uit het zgn. gridgesprek met leerkrachten. 
'Schoolbeoordeling' staat voor de prestatiedimensie van de schoolse identiteit zoals 
vastgesteld aan de hand van de schoolrappporten. 
Tabel 1: Het voorkomen van leerlingen in correctiebeurten naar prestatieniveau in 
percentages 
grid 
slecht 
midden 
goed 
totaal 
correctiebeurten 
niet 
59.1 
47.5 
60.0 
53.2 
wel 
40.9 
52.5 
40.0 
46.8 
totaal 
100 
100 
100 
100 
η 
22 
40 
15 
77 
Tabel 2: Het voorkomen van leerlingen in correctiebeurten naar prestatieniveau in 
percentages 
schoolbeoordeling 
slecht 
midden 
goed 
totaal 
correctiebeurten 
niet 
37.0 
60.0 
70.0 
52.8 
wel 
63.0 
40.0 
30.0 
47.2 
totaal 
100 
100 
100 
100 
η 
27 
35 
10 
77 
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Tabel 3: Het voorkomen van leerlingen in toegewezen standaardbeurten naar prestatie­
niveau in percentages 
grid 
slecht 
midden 
goed 
totaal 
toegewezen 
weinig 
68.2 
55.0 
33.3 
54.5 
standaardbeurten 
veel 
31.8 
45.0 
56.7 
45.5 
totaal 
28.6 
51.9 
19.5 
100 
η 
22 
40 
15 
77 
Tabel 4: Het voorkomen van leerlingen in toegewezen standaardbeurten naar prestatie­
niveau in percentages 
schoolbeoordeling 
slecht 
midden 
goed 
totaal 
toegewezen 
weinig 
63.0 
54.3 
30.0 
54.2 
standaardbeurten 
veel 
37.0 
45.7 
70.0 
45.8 
totaal 
100 
100 
100 
100 
η 
27 
35 
10 
72 
Tabel 5: Het voorkomen van leerlingen in niet-inhoudelijke zelfcorrectiebeurten naar 
prestatieniveau in percentages 
grid 
slecht 
midden 
goed 
totaal 
niet- inhoudelijke zelfcorrectiebeurten 
niet wel totaal 
40.9 59.1 100 
40.0 50.0 100 
26.7 73.3 100 
37.7 62.3 100 
η 
22 
40 
15 
77 
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Tabel 6: Het voorkomen van leerlingen in niet-inhoudelijke zelfcorrectiebeurten naar 
prestatieniveau in percentages 
niet-inhoudelijke zelfcorrectiebeurten 
schoolbeoor deling niet wel totaal η 
slecht 37.0 63.0 100 27 
midden 37.1 62.9 100 35 
goed 40.0 60.0 100 10 
totaal 37.7 62.3 100 72 
Tabel 7: Het verbeteren van foute antwoorden tijdens beurten door de leerkracht naar 
prestatieniveau in percentages 
grid 
slecht 
midden 
goed 
totaal 
Tabel 8: Het verbeteren van foute antwoorden tijdens beurten door de leerkracht naar 
prestatieniveau in percentages 
zelf verbeteren 
niet 
40.9 
47.5 
26.7 
41.6 
wel 
59.1 
52.5 
73.3 
58.4 
totaal 
100 
100 
100 
100 
η 
22 
40 
15 
77 
schoolbeoordeUng 
slecht 
midden 
goed 
totaal 
zelf verbeteren 
niet 
37.0 
45.7 
40.0 
41.7 
wel 
63.0 
54.3 
60.0 
58.3 
totaal 
100 
100 
100 
100 
η 
27 
35 
10 
72 
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Tabel 9: Het direct inhoudelijk helpen van leerlingen tijdens beurten naar prestatieni­
veau in percentages 
grid 
slecht 
midden 
goed 
totaal 
direct inhoudelijk helpen 
niet wel 
59.1 40.9 
42.5 57.5 
46.7 53.3 
48.1 51.9 
totaal 
100 
100 
100 
100 
η 
22 
40 
15 
77 
Tabel 10: Het direct inhoudelijk helpen van leerlingen tijdens beurten naar prestatieni­
veau in percentages 
schoolbeoordeling 
slecht 
midden 
goed 
totaal 
direct 
niet 
40.7 
42.9 
70.0 
45.8 
inhoudelijk helpen 
wel 
59.3 
57.1 
30.0 
54.2 
totaal 
100 
100 
100 
100 
η 
27 
35 
10 
72 
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Bijlage 9 
EEN VOORBEELDFRAGMENT GECODEERD 
Ik: let op, wij gaan nou, oh dat ben 
ik vergeten, het rode boek, laten we dat 
eens vlug even doen .... (pakt bock) ik 
dacht al, ik mis wat vandaag, (zoekt in 
boek) daar komen ze, zal ik eerst even de 
moeilijke opzoeken hè .... want die zijn 
jullie vast vergeten, daar gaat 'ie 
(1) 
Ik: 
lln: 
Ik: 
Bia: 
(2) 
Ik: 
lln: 
Ik: 
Ben: 
(3) 
Ik: 
lln: 
Ik: 
Alx: 
(4) 
Ik: 
lln: 
Ik: 
Mon: 
(5) 
Ik: 
lln: 
lie 
Mau: 
(6) 
Ik: 
lln: 
Ik: 
Cha: 
(7) 
Ik: 
Rob: 
Ik: 
(spelt) 1-i-n-t 
(vingers) 
Bianca 
lint 
(spelt) z-e-g-t 
(vingers, o.a. Ben) 
Ben 
zegt 
(spelt) z-aa-g-t 
(vingers, o a. Alex) 
Alex 
zaagt 
(spelt) h-e-l-p 
(vingers, o.a. Monica) 
Momea 
help 
(spelt) 1-i-g-t 
(vingers, o.a. Maurice) 
Maunce 
ligt 
(spelt) v-e-ch-t 
(vingers, o.a. Chantal) 
Chantal 
vecht 
(spelt) z-i-n, Robert 
zin 
zin, ja 
(8) 
Ik: 
Bas: 
(9) 
Ik: 
San: 
Ik: 
(10) 
Ik: 
Alx: 
Ik: 
(11) 
Ik: 
San: 
Ik: 
(12) 
Ik: 
Fra-
(13) 
Ik: 
Rai: 
(13) 
Ik: 
Daa: 
(14) 
Ik: 
Mai: 
Ik: 
(16) 
Ik: 
Jef: 
Ik: 
(17) 
Ik: 
Rom: 
Ik: 
(spelt) a a r d , Bastiaan 
aard 
en (spelt) n-aa-r, Sandra 
daar 
nee 
Alex 
naar 
goed zo 
zeg na, Sandra 
naar 
ja 
(spelt) 1-ie-g-t, Francois 
liegt 
en (spelt) w-i-s t, Rainaldo 
wist 
(spelt) t-e-l-t, Daantje 
telt 
en (spelt) k-a-n-t, Мшксі 
kant 
pnma, goed zo 
(spelt) 1-i-g-t, Jef 
ligt 
ja, prima 
(spelt) k-u-s-t. Romano 
kust 
pnma 
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-ι 
band 
ml 
1 . , 
/ 
2 
J 
5 
6 
Ï 
Í 
? 
ь 
к 
11 
и 
H 
л 
/¡ 
initiatie 
seh |da, К Я а Ь . [«ad 
beurt-sekwenties 
b a i l a - v o r m a n | 
t 1 
¡u» 
(» 
1» 
ibi 
ba 
W 
1 
w 
e 
k? 
·> 
к 
? 
Г 
»* 
S i 
-
w 
•f 
t 
y-
y-
V-
y-
y-
•h 
У-
/ 
y-
5 : 
g 
-
» · r v o l a 
" Τ
-
 ν 
г 
к а 
- " 
leerlindorde/qedraç 
ι 
аі ',' 
^
0 
•А 
У· 
УУ-
УУ 
|>-У 
-
t 
О 
β 
s 
-
к 
I 
-
ι 
d 
ι 
г 
-
beslraffen 
1 | 2 | 3 | « | 5 
~ 
Ρ 
1 
u 
1 
werk 
o 
5 
г 
a 
a 
η 
ν 
a 
w 
ζ 
с h 
o e 
m I 
m ρ 
~ 
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Bijlage 10 
VOORBEELDEN BU DE INTERACTIEPATRONEN 
Voorbeeld 1: arrangeren 
261 
27.1 
27.3 
iniliatie 
Ik: (bladert m boekje, kijkt op) pak 
maar eens heel gauw de rondfes op 
de bank rtr 
Ik Met op, gaan we beginnen, dek-
seltjes in het kasl|e dr 
reactie 
Un (doen dal. geroezemoes) (iet) 
lln (nauwelijks stiller) {rei) 
Jet (bb) 
lln: (doen dal. geroezemoes) fret; 
Daa (paid gauw haar spullen) (rel) 
Daa pakt iels, loopt ermee nchhng k, 
ze moei hel aan Dav geven ol m de 
prullebak gooien, het gaat in de 
prullebak 
evaluatie [ 
Ik sshhl 
Ik; Jel, blijf 's zitten 
Ik. ik wacht op Daantje 
san 
sant/N 
santIN 
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Voorbeeld 2 arrangeren 
initiatie 
Ik zo de eh wi) gaan de schrilt|es 
dichlmaken dir 
Ik en de eh, nou lel op, anders heb-
ben de achtersle kindjes// dir 
Ik //Jan gaal ophalen, Sandra gaat 
ophalen, Wilma gaal de n| ophalen 
en Ben gaal de n; ophalen dirt/n 
Ik. zo, als wi| zo direct terug gaan 
naar de plaats, proberen wij onze 
mond dehl Ie houden hè, toe maar 
ar 
Ik nou Roy, schuil |e eens hief aan, 
schiet eens een beetje op dir+IN 
Ik. //nou jullie nog, kom pluk (zet 
sloel voor Michel neer) dir+(in) 
Ik. (gaal blaadjes uitdelen) wacht 
even, zit er een loul bij, Jetlrey, 
Palrck// ml 
Ik (deelt nog steeds uit) pak jullie 
kleurdoos dir 
Ik (klaar mei uitdelen) wij pakken 
precies hel midden van ons boekjedir 
Bia bladzijde 12 ml 
reacbe 
lln (slaan boekjes dichl) 
lln (halen schnfljes op) 
Un (praten / wachten) 
Un (zetten hun sloel op talel, 
schuiven) 
Ik helpt mei talels, lln praten 
Jel (schuift talel anders) 
Roy (doel dat) 
Mie (gaal zilten) 
lln zitten weer op hun plaats 
Rog (houdt op) 
lln (doen dat pralend) 
lln (weinig stiller) 
lln (gaan bladeren) 
irci) 
(ret) 
(зек) 
gaan 
(ret) 
(ret) 
(ret) 
(ret) 
(ret) 
(κ!) 
(ret) 
M 
evaluatie 
Il //ah// cm/ 
Ik pakken we eens de een na laat­
ste kindjes emf 
Ik (pakt blaadje aan) zo wat ben ik 
benieuwd wie die bladzijde goed 
heelt gedaan cmt 
Ik sstl san 
Ik (lot Jel die iels moeilijks pro­
beert) sst kan jij normaal d'r langs 
meneer san-t(IN) 
Ik (loopl naar voren) zo David zit 
prima// app+/W 
Ik. en jullie zitten goed app 
Ik /flogier, wat zijn dal voor 'n 
bewegingen san+IN 
Ik. sslW san 
Ik bladzijde 12. fí hebt het goed 
gezien Bianca acc+/N 
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Voorbeeld 3 opdracht geven 
53 37 
53 50 
54 03 
54 28 
initiatie 
Ik. lel op. wi| gaan 's kijken naar de 
volgende bladzifte die wi| gaan ma-
ken ár 
Ik. maar kijk 's, zo direct vind |e hier 
een slellelie tekeningel|es ml 
Ik. dit zi|n een twee dne vier vijt 
aulo'tjes, daar hoort 'n qfertje bi 
maai verdorie, hebben ze d'r op de 
labnek niet een cqlertje Ы| gezel, 
nee, ze hebben d'r een twee drie 
vier ci|ler1|es bi| gezet en eentje 
daarvan Б maar goed, dus daar 
moet je dus 'n psetlB 
Ik Chantal (pse)*IN 
Ik deze ga je lellen, zoek |e hier de 
goeie op, ga ¡e 'n knngetje om zei-
len, lel op, kom |e hief, bi| die dikke 
streep, daar staal onder 'maak zelf, 
mag |e zeH 'n paar drgel|es leke-
nen, moet je hier ook 'n paar cijler-
tjes neerzetten en de goei, 'n kring 
om 1 goeie cijfer doen, maak je nel 
als op de labnek ook zo'n sommelje 
dr 
reactie 
lln (kijken loe) 
Un (kijken) 
San (let op) 
Un (vingeis) 
Cha knngetje 
lln (kijken toe, luisteren) 
(rel) 
(ack) 
(rel) 
M 
psr 
(ack) 
evaluatie 
Ik (pato blad van Mai) deze is al ol 
nog met, dal geeft met cml 
Ik Sandra, ik zou maar goed optel-
len, want ik leg Ί echt maar een 
keertje uit san+IN-tgr 
Ik. zet je 'η knngelje om ace 
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Voorbeeld 4 opdracht geven 
25 27 
25 37 
25 55 
26 00 
imbabe 
Ik (lln pralen luid) luis, luisler dr 
Ik. //nou gaal de eerste groep die 
gaal eh 1 verhaallje wal er op 1 bord 
slaal, dal gaan |ullie op de letterdoos 
leggen, en dal цп enkele regels 
meer, maar dat is mei zo erg als de 
letterdoos vol is, ruim je I gewoon 
op en dan ga je gewoon verder he. 
dus lol (e '1 hele lesje gedaan hebt 
dir 
Ik en de Iweede groep die gaal mei 
mij 's eventjes lezen m leesboekje 
negen ar 
Ar| wie, de Iweede' /0 
| 
reactie 
lln (slil| 
lln (groep 1 gaal weg) 
lln (slaan op) 
Ik de tweede, μ 
irai 
(ret) 
(ret) 
M 
. 
evaluatie 
Ik |a nou welen we 1 allemaal η 
Ьее(|е, wal iedereen gedaan heefl / 
cml 
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Voorbeeld 5a opdrachl geven 
38 38 
38 40 
39 03 
39 11 
39 30 
initiatie 
Ik psst ál 
Ik (gaat zitten, houdt blad op) we 
gaan twee werkjes doen nou nog 
voor de pauze dr 
Ik let op, zinnetje ar 
Ik en d'r slaan dne kiesdmgetjes 
achter, en daar ga |e eventjes de 
goede van kleuren, das een leuk 
werkje// dn 
Ik. daarna moet je goed opletten 
knipwerkje, en daarna een plakwerk-
je, je gaal knippen// dn 
Ik //langs de dikke lijntjes dir 
reactie 
lln (worden stiller) 
lln (kijken toe) 
II oh 
lln oh 
lln ja-wel leuk reacties 
(ia) 
(аск) 
ret 
ret 
ret 
lln (houden langzaam op mei ge 
stommel) 
lln (kijken toe) 
Bia (doel dal) 
Mie (bb) 
II (reaclie) 
lln (lachen) 
lln (gegrinnik) 
lln (stil) 
(ret) 
(ret, 
pel) 
ret 
ret 
(ret) 
evaluatie 
Ik twee leuke cml 
Ik (hand op talel) met leuk' cmt 
Ik ja we kunnen ook iels anders 
gaan doen ont 
Ik '/Bianca, ga je op vier polen, 
want anders duvel je zo achter over 
san+/W+gr 
Ik /Michel// (sa/i)+IN 
Ik en nou ga je niet je neus opha­
len, want meestal vnd je dit een 
leuk ding om Ie knppen en te plak­
ken, da's nou altijd een leuk werkje 
geweest en nou zegt er een kindje 
van uh en dan vinden ze het alle­
maal leuk om uh Ie zeggen en dan 
zegt de hele klas uh san 
Ik en iedereen vindt het best wel 
een leuk werkje, nou da's wel een 
beelje gek hè sirn-gr 
Ik nou, dus daar houden we mee 
op met dat soort gem he san 
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Voorbeeld 5b opdracht geven (vervolg) 
4 0 1 0 
40 24 
40 28 
40 40 
40 48 
4 1 0 0 
4 1 2 8 
initiatie 
Ik |e knipt langs 1 dikke li|nlje. dus 
met hel dunne lijntje uitknippen en 
dan zie je hier een beestje en dal 
beest heet eek (kijkt rond) ml 
Ik hebben jullie wel eens van een 
beestje gehoord dal eek heel IQ 
Ik wal zou dal moeten zijn, wie weel 
dat pde*IB 
Ik. Bianca lpde)*IN 
Ik Petra, hoe heet dat beestje dat 
begint met eek pdetIN 
Ik Sander (pdeltIN 
Ik. //dus je weet wal je moet doen 
hè, als je hel шідекпірі hebl, dan leg 
je nog niet meteen plakken want 
dan kom je weer in de knoop net als 
eerst, heb je geplakt, denk je van 
potverdikkie had een andet woord 
moeien zijn en dan kun je het met 
meer losmaken, eerst mooi de kring 
leggen van woordjes hè, in de knng 
en daarna pas opplakken dr 
Ik. als je eekhoorn hebl gehad, zal ik 
even de hoorn zoeken, dan heb je 
hier een koels en vroeger brachten 
ze daar ook wel eens de posi mee 
rond, dan heette hel een post// 
pdetlB 
reacbe 
lln (in koor) nee 
lln (vingers) ja ja 
Bia ik eel 
lln (vmgeis) 
lln (gelach) 
Pel (zwijgt) 
Pet (zwijgt) 
lln oh, oh, oh 
lln (stiller) 
Sar hoorn 
lln (kijken loe) 
dn //koels 
lln (stil) 
IA 
bid 
pdr 
(bid) 
rel 
bid 
('cl) 
pd, 
(зек) 
pdf 
(rel) 
evaluatie 
Un (gegrinnik) eml 
Ik ja een beestje dat heet ik eet 
pml 
II ze begint er zeil om te lachen eml 
II makkelijk emf 
Ik daar hebben we een verhaaltje 
van gehad in de herist, Pluim de 
eek pmf 
Ik ssl san 
Ik eekhoorn/' ace 
Ik (vinger voor mond) (san,) 
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Voorbeeld Sc opdradtt geven (vervolg) 
4 1 4 7 
4150 
42 01 
4 2 1 0 
initiabe 
Ik post. wat (wipt) pdet(IN) 
Ik. //even koels opioeken \a koets 
hier heb |e η eh rond ding en dal 
heet paas pde+IB 
Ik (vmger) Ronald (pde)+IN 
Ik //hou hebben jullie het al ga |e 
heel mooi zo m hel rond leggen nou 
ga maar eens aan de slag daar 
komt 'ie aan (gaal blaadjes uitdelen) 
dr 
reactie 
Daa (vinger) koels pdr 
Un ei pdr 
lln (vingers) (b/dj 
Ron ei pdr 
lln (nemen blaadjes in ontvangst / 
wachten) (rel) 
Ti/dens hel uitdelen vertelt de Ik dat 
de Un mei mei elkaar mogen praten, 
ze moeten het alleen doen Enkele 
lln кщдеп de opdracht om scharen 
en plakpotten uil Ie delen Ha enige 
tijd gepraat gestommel en georgam 
seer ζφ de lln aan hel werk 
evaluatie 
Ik een postkoets// ace 
Ik. paasei// ace 
^^^^^^^== 
Voorbeeld 6 utleggen 
1138 
1149 
1158 
initiatie 
Ik vroeger schreven de mensen, heb 
ik al eens gezegd, op zo'n soort 
bord bordje, met een knjlje, ol mei 
een leisteen sleenlje// ml 
Jel //hoe heel dat ook alweer eh /0 
Ik hadden ze nog geen papier en 
een pen, moesten ze dat op zo'n 
soort bord doen, maar dan zwart en 
dan hadden ze zo η soort steenlje en 
dan konden ze dat mkrassen, had 
den ze een sponsje en dan konden 
ze het zo weer uitvegen ml 
reactie 
lln (kijken loe) (ack) 
Ik een lei heette dat M 
lln (kijken toe) (ack) 
evaluatie 
Ik (schrijlt op bord) heette lei met 
de korte ei cmt 
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Voorbeeld 7 uitleggen 
initiatie reactie evaluatie 
2 1 2 8 
22 OB 
22 22 
22 47 
22 53 
Ik (houdt blad op) het ci|ler1|e vier 
gaan we nou even schnjven, hier Б 
lie, hier is de vier (wi|s1 аал) en d'r 
staan vier kinderkopjes in doe maar 
's allemaal even mee op hel bord'/ 
dir 
Ik //Vingert|es in de lucht dir 
Ik moet \e goed opletten, komt ie 
aan dir 
Ik. //we beginnen ongeveer hier zo 
ergens (geelt aan op het bord), dan 
gaan we schuin naar die hoek toe, 
zie |e dal, maar we gaan d'r niel 
helemaal heen ml ¡f-pde) 
Ik als we ongeveer hier zo zi|n, dan 
gaan we recht naar de andere kanl 
net ol we een driehoek gaan maken// 
ml (tpde) 
Ik //maar we maken geen driehoek// 
ml 
Ik /Ave maken geen dnehoek, ma-
ken we hier nog een kruisje op// 
ml(-tpde) 
Ik //zullen we het nog een keer 
doen// pde 
Ik //kijk goed, we doen nel ol we 
naar de hoek loe gaan, maar we 
gaan niet helemaal naar de hoek, 
mei helemaal hier he, dan gaan we 
daar naar rechts naar de deur hele-
maal toe, en dan maken we hier een 
kruisje lol op de grond, een beelje 
raken, anders slaat 'ie slraks weer Ie 
wiebelen inl(-ipde) 
lln (kijken toe/ruslig gepraal) ack 
C h a ( b b ) 
lln (doen vingers in de lucht) (rel) 
lln (zdlen met vinger m de lucht te 
wachlen) (rel) 
lln (schrijven in de luchl) 
lln (schrijven m de lucht) 
И //oh|a// 
(pdr) 
(Pari 
ack 
lln (nog wal aarzelende v\nqeis)lpdr) 
lln (schrijven η de luchl) (Pdr) 
Ik /Chantal doe ι ook goed mee7// 
san+IN 
Ik. slrakjes gaan we ze weer in de 
hokjes maken he cm! 
Ik Alexander (komt weer binnen) ga 
maar gauw zftten, kan je nog met 
ons de vier oelenen wanl ik wil ze 
straks wel allemaal mooi hebben 
he// cm/ 
lln nee ' 
Ik. nee 
//ol zeven// 
emf 
cm/ 
cm/ 
Ik /'een zeven zou op z'n kop zijn 
dan he/' cml 
Roy /Ллег// 
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Voorbeeld β uitleggen 
31 30 
3154 
32 06 
initiatie 
Ik wat is dat zwijgen Silvia' pde+IN 
Ik wie weet dat / (pde)+\B 
Ik //Mark' (pde)+IN 
Ik Jolanda' !pde)*IN 
Ik Jefoen' (pde)+IN 
Ik //maar wal betekent zwegen 
Martien (vinger) ptje+IN 
reactie 
Sia dat weet ik nie pdf 
lin (geen vingers) 
Mar к weel 1 ook met pdr 
Jol (schudt 'nee ) (pdr) 
II ik weel t dat ie pdr 
II (bb) 
Jer dat hij η beetje bang ε, 'η beet 
je niet zo goed durft pdr 
Mrt eh dattie, daltie voor de eerste 
keer aan de deur komt pdr 
Ik //zwijgen betekent dattie mets 
zegt en waarschijnlijk, zoals Jeroen 
zegt omdat ie bang Б zwijgen 
betekent niets zeggen, je mond hou­
den pdr 
evaluatie 
Ik eh eh, wil jij (e vinger omlaag 
doen san(+IN) 
Ik ¡all ace 
Ik nee// rei 
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Vooibeeld 9a opzeggen 
evaluatie 
2Θ52 
29 44 
32 49 
Ik //de kat rende door de gang, was 
1 laatste zinnetje, en hi| klopte op de 
deur, gaan we eens kijken Koning 
Blijvoet zal op de troon, Ц was aan 
het dutten Daar hoorde hi| wat Klop 
klop klop Binnen, rep de koning De 
deur ging open De kat slapte naar 
binnen Ze liep redit naar de troon 
De poes nam haar hoed al en boog 
heel diep// int 
Uc Dan zet ze heel beleefd, maje­
steit, mijn meester groet и Hi| laai и 
'η haas brengen Alstublieft maje­
steit De koning keek mei graie 
ogen, opeens begon 'ie hard te la­
chen Ha ha ha ha ha, z'n troon g mg 
er scheel van staan Nog nooit had 
hij zo'n kal gezien Dat Б pradilig, 
zei de koning Ha ha ha, dal Б 
prachtig, maar wie is je meester' 
Oei oei, dachl de kat, ik zal maar 
niet zeggen// ml 
Ik //mijn baas is Klaas, de arme 
jongen van de oude molen Nee nee, 
dat zeg ik niet Ik moet mijn baasje 
helpen Ik wil hem njk maken Op­
eens wist ze wal Heel ernslig zei de 
kal mijn meester is martues De 
marides van karabas Nou nou, 
dacht de koning, dat e 'n voornaam 
man De koning lachte en zei ik vind 
het prachtig, groet de marines en 
zeg hem heel veel dank De kat 
boog heel diep en liep de zaal door 
BIJ de deur bleef ze staan Majesteit, 
nep ze, ik duri niet naar hus Buiten 
staal 'n soldaat op wacht HIJ schiet 
me vast en zeker dood Ho ho, 
bromde de koning, dal mag niet 
gebeuren Wadil maar even Ik geel 
je 'n bnefje mee De koning nam 'n 
vel papier en schreef 1 Bnefje gaf hij 
aan de kal Laai dn maar zien// ml 
lln (luisleren) (ack) 
Ik //Bianca (zit in boekje te blade­
ren), lees nou mee meid santIN 
Bia (neemt goede bladz^de voor 
zch) (rct) 
lln (luisteren) 
lln (slaan blad om) 
(ack) 
m 
Ik //(slaal bladzijde om) bladzijde 
twaalf// cmi 
Ik. //oh Robert JIJ bent niet mee aan 
het lezen// san+IN 
Rob ( b b ) 
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Voorbeeld 9b opzeggen (vervolg) 
33 26 
iniliaUe 
Ik //Laat d i maar zien. zei hi| Dan 
komt t wel goed De poes ging de 
deur uit Buiten stond de soldaat de 
kal al op de wachten Zip geweer 
hield h, al klaar De kal liep de bre­
de stoep al De soldaat mikte Niet 
schieten, nep de kal, met schielen 
Hier is 'n bnel van de koning De 
soldaat nam 1 papier en las Dit 
stond er op geschreven Laat de 
poes vn| gaan Doe 1 dier geen 
kwaad Ze is van m'n vriend, de 
marides van karabas De poes mag 
hier vn| m en uit Dat is de wil van 
koning Bifvoet De soldaal kuchte, 
uhm uhm Hi| h*ng z'n geweer weer 
om z'n schouder Hi| gaf de bnel 
weer aan de poes Dan sloeg hi| 
netjes aan// ml 
Ik. En de kat ging bli| naar huis ml 
reactie 
lln (luisteren/lezen mee) (ackj 
lin (luisleren/lezen mee) (ach) 
evaluatie 
Ik Mk vind 't wel een beetje moeilijk 
hoor cml 
Voorbeeld 10 opzeggen 
initiatie 
к bovenaan begin ik te lezen en 
jullie lezen mq na moe en sneeuw­
witje pde 
Ik. sneeuwwitje G hel pde 
Ik. moe bopt naar de wieg pde 
Ik: m de wieg, sneeuwwitje pde 
Ik. sneeuwwitje is hel pde 
reactie 
lln moe en sneeuwwitje 
Jol ( b b ) 
lln sneeuwwitje Б liei 
lln moe loopt naar de wieg 
lln in de wieg, sneeuwwitje 
I n sneeuwwitje Б i e l 
pdr 
pdr 
pdr 
pdf 
Pdf 
evaluatie 
Ik (zit naast Jol) 
vmger 
aanwijzen mei je 
san(+IN) 
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Voorbeeld 11 individueel realeren 
initiatie 
Ik gaal lezen Monica, bovenaan 
pde+IN 
Ik //Rogier (pde)+IN 
Ik //Steven (pde)tlN 
Ik Ronald.help hem eens pdetIN 
Ik. //Pelra (pde)+IN 
Ik //Ra« tpde)+IN 
reacüe 
Mon β, zei de poes dat hoor ¡e 
loch, doe maar goed wal ik zeg dan 
zal ik een rijk man van |« maken, 
schatnjk, hoor |e dal// pdr 
Rog nou nou. dal// pdr 
Rog //doe maar mei zo verwaand, ik 
moet hel eersl nog zien, |e zult hel 
zien, sisle de kat// pdr 
Sie maar je moei doen wal ik zeg 
(hapert) pdr 
Ron och och pdr 
Sie och och, zegt// pdr 
Ste /'Klaas pdr 
Sie zuchtte Klaas, wal wilt wil |e van 
me// pdr 
Pel een paar laarzen, zei de kal, 
een paar echte laarzen, verder nog 
een nelle hoed en geel me ook een 
lege zak. Klaas keek de kal aan, wal 
een vnende// pdr 
Pel vreemd beest, dacht h( pdr 
Ral dal ben ik pdr 
Ral dal (zegt een tijdje metsj pdr 
Ben (vinger) ¡bid) 
Ral du pdr 
Ral heb ik nood gedacht pdr 
Ral geweten//(einde band) pdr 
evaluatie 
Ik //ja, slop// ace 
Ik //doe// pml 
Ik //ja, slop maar// ace 
Ik //zu // pml 
Ik zu zuchtte pml 
Ik //wat een vreemd pml 
Ik ja, stop maar// ace 
Ik dat slaat er niet pml 
Ik (wacht en kijkl andere kant uil) 
kom Rail, wat is de eerste letter d'r 
van pm/ 
Ik dal, en dan pml 
Ik ge pml 
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Voorbeeld 12 individueel reciteren 
imbatie 
Ik //doe t s heel event|es alleen, en 
boer is eh Robin en boenn is Diana 
ga maar even slaan allebei dirtIN 
Ik Diana begint en jq oh nee sorry 
|i| beni Kees pdet-IN 
Ik //ga maar allebei zitlen d/rft/WJ 
reactie 
Un (beiden gaan staan) (rel) 
Dia (stilte) 
Dia zo Kees, ben je er weer// pdr 
Dia daar weer pdr 
Dia hou |e zoveel van de boerderij 
pdr 
Rob (a, Ί is hier zo li|n en moeder 
vmdt 1 best pdr 
lln (doen dal) (rel) 
evaluatie 
Ik (wißt zinnen aan) Diana pml 
Ik //staal er met pml 
Ik doorgaan Diana cml 
Ik goed gedaan// ace 
Voabeeld 13 individueel realeren 
initiatie 
Ik eh ga s heel eventjes verder 
Sandra pde*IN 
reactie 
San de kal is zi)n knecht pdr 
Ikilln (lezen na) pdr 
San 1 Ιΐ|Μ een vreemde knecht pdr 
ІЫІп (lezen na) pdr 
San maar ze doet haar werk goed 
pdr 
lk+lln (lezen na) pdr 
San de koetsier stond al bi| de beek 
Pdr 
lk+lln (lezen na) pdr 
San hi| slak zijn zweep uit pdr 
lk+lln (lezen na) pdr 
San Klaas greep ze vast pdr 
lk+lln (lezen na) pdr 
San de koetsier trok hem aan de 
kant pdr 
lk+lln (lezen na) pdr 
San dag markies, zei hij pdr 
lk+lln (lezen na) pdr 
San dal was nog just op tijd pdr 
lk+lln (lezen na) pdr 
evaluatie 
Ik. ja, da's goed Sandra, |e leest 
vlug genoeg en |e leest ook mooi 
wal |e zegt// aectlN+gr 
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Voorbeeld 14 gezamenlijk realeren 
49 20 
iniüatie 
Ik nou gaan we hel lesje wal we nel 
gelegd hebben lezen, begin maar 
s bovenaan en aanwijzen mei je 
vinger, ja pde 
reacbe 
Ikilln moe naar de wieg, moe is le l 
puni, Mies is hel puni, en Dop is liei 
puni, en Pirn Б liei puni pdf 
ι 1 
evaluatie 
Ik. maar die punten die hoel je niel 
le lezen, die hoel te alleen maar Ie 
leggen hè, maar die hoel je, als je 
gaat lezen, hardop, hoel je niel Ie 
zeggen 'puni' als de zin в algelo-
pen ace 
Voorbeeld 15 gezamenlijk reciteren 
30 05 
initiatie 
Ik die njtjes die hier opzij staan 
proberen jullie 's samen Ie doen 
Ik. kijk even naar 1 eerste rijtje 
heel even kijken wat er staat 
Ik. en nou lezen 
Ik nu lees 't maar samen, ja 
Ik //nu kijken we naar 't tweede 
kïken 
Ik ел nu hardop lezen 
Ik Ί derde, kijken 
* en nu lezen 
die 
dir 
'pde 
pde 
pde 
njije, 
pde 
pde 
pde 
pde 
reactie 
lln (luisteren) 
lln op, op 
lln (door elkaar) op, Dop 
lln (stil / lezen voor zich) 
lln op, Dop 
lln /Ans// 
lln (stil) 
lln (lezen slil) 
lln vis, m 
lln (lezen stil) 
Wil 'n 
lln (slil) 
Un Nies, Lies 
pdr 
pdf 
(rct) 
pdr 
pdr 
[lu) 
(pdr) 
pdr 
(pd') 
pdr 
(rd) 
pdr 
evaluatie 
tí. nee. ik had alleen gezegd, kijk 
mij 's aan, ik had alleen gezegd 
Ц к е п , en nog niet lezen san-tgr 
Ik. ja, goed zoll ace 
Ik. //nee// san 
Ik. is goed zo ace 
Ik. nee, kijken sanf+IN) 
Bc goed zo ace 
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Voorbeeld 16 oelenbeuiten 
initiatie 
Ik. nou. we gaan 's kj|ken naar Ì 
eerste zinnel|e, wie het weet, steekt 
z'n vinger omhoog pckn-IB 
Ik vertel maar 's, Monica (b b ) 
pde+IN 
Ik. hoe heet 't nieuwe woordje Mom 
ca pdetIN 
Ik. wie weet 1 tweede zinnetje pde+B 
Ik. Sander (bb) (pde)-tlN 
De en de laatste pde+B 
Ik. David (pde)+IN 
Ik. het nieuwe was dus het woordje 
bij ml 
reactie 
Un pralen hardop, lezen van hel bord 
Hn (vingers, stil) 
lln (meer vingers) 
Mon Pirn is 
lln (gelluisler) 
lln (slil) 
Mon bi| de kar 
Mon bij 
lln (vingers) 
San ook Miep bij de kar 
lln (vingers) 
Dav de haas is ook txj de kar 
lln (luisteren) 
pdr 
pdr 
pdr 
m 
pdr 
m 
pdr 
(ack) 
evaluatie 
Ik nou, daar verkoop ik hel met 
voor, want dat vind ik Ie weinig 
vingers cml 
Ik nou dal ζφ er al wat meer cml 
Ik. sst, niet verklappen, ze moet er 
zeil uil komen san+gr 
Ik prima ace 
Ik goed zo ace 
Ik prima ace 
Ik р т а ace 
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Voorbeeld 17 oelenbeurten 
inibaüe 
Ik welke zil vooraan in guur pde+IB 
Ik Remo (pde)tlN 
reactie 
Il g 
Un (vtngers) 
Rem de g 
Rem (раИ teller) 
Un (kijken rustig toe) 
pdr 
(bid) 
pdr 
¡pdf) 
Ira) 
evaluaue 
Κ μ асе 
Ik moet |e met, als je hem hoort hè, 
тзеі |e niel hardop zeggen, want 
dan hoort een ander kindje hem en 
dan hoetl ie met meer te denken en 
aan is er geen kunst meer aan// 
santgr 
Voorbeeld 18 oelenbeurten 
initiatie 
Ik de haas E in het bos, wie kan dal 
klappen pdê+IB 
Ik Sandra (pde)*IN 
Ik Ben leg |i| de blokjes 's neer 
pdw/N 
Ik WIJ kijken even na hè, daar gaal 
'ie pde 
reactie 
Un (vingeis, o a Sandra) (bidl 
San de haas is η hel bos (klapt 
erbij) pdr 
Ben de haas is г het bos (legt blok 
|es neer) pdr 
Ik (pakt een voor een de blokjes op) 
* Un de haas is m het bos pdr 
evaluatie 
Ik. okay, (ruimt steentjes op) oprui­
men die hap ace 
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Voorbeeld 19 oelenbeurten 
30 32 
3130 
initiaüa 
Ik weke hoor |e achteraan in Ben 
pdetlB 
Ik Maurice (geen vinger) (pdejm 
Ik kijk goed of Maunce de goeie 
pakt he want ik wed dal 'ie d г niks 
van kan ér 
Mau 1 was achteraan, he zeg hel 
nog eens IQ 
Ik (Mau zoek) nog) nou eh Bianca 
help eens evenl|es, Bianc pde+IN 
Bia ja, ik weel hem ook mei inf 
Rog oh |a ik weet hem, ikke ikke 
ω 
Ik /Chantal (pdej+Й 
reactie 
Un (vingers) 
Mau n, de η 
Mau (staat op) 
Mau (legt letter neer) 
Ik Ben 
lln nnn 
Un (worden stil) 
Fra (stil) 
Rog (gaal Zillen) 
Cha (legt letter neer) 
Mau waah 
lln (lachen) 
lln (lachen) 
(M) 
Par 
(pdr) 
<pd') 
IA 
pdr 
(rct) 
(rel) 
(rct) 
(pdr) 
rct 
rct 
evaluatie 
Ik. pak hem maar ace 
Ik. zie |e wel. de loule rej 
Ik. ssl san 
Ik. Frans pas op sin* IN 
Ik. Bianc cmt 
Ik. weet |ij hem ook mei cmt 
Ik. nee, ik pak geen ikke-vmgers ik 
pak vingers die rustig zijn// sanrIN 
Ik. goed kijken he Maurice cmt 
Ik. he, ken |i| mij nou nog met oh hi| 
is er in getrapt met Iwee platvoeten 
(lacht) cml 
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Vooibeeld 20 repeleeibeurten 
initiale 
Ik JeHrey 
Ik Alex 
Ik Bianca 
Ik Daantie 
Ik Bianca 
(pdetlNl 
(pdehlN 
(pdehIN 
(pdehIN 
(pde)*IN 
Ik doe je vinger maar naar beneden, 
ik pak loch kind|es dooi 
Ik Maurice 
Ik Maikel 
Ik Pairies 
elkaar ár*gr 
(pde)*IN 
(pde)*IN 
(pdej.lN 
reactie 
Ik slaal voor de klas en laai de Un 
plaat/es met woorden lezen 
Jel boog 
Alx doos 
Bia gg 
Bia ga 
Dan huis 
lln (vingers) 
Bia (geen antwoord) 
lln (vingers weg oa Mau) 
Mau weg 
Mai к 
Pat is 
pdr 
pdr 
Pdr 
pdr 
pdr 
M 
(reti 
pdr 
pdr 
pdr 
evaluaüe 
Ik want voorzeggen is 
(maakt gek geluid) 
Ik letters zeggen he 
Ik goed zo 
Ik goed zo 
Ik goed zo/l 
zoiets (lauws 
cml 
pml 
ace 
ace 
ace 
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Voorbeeld 21 (fragment): repeteerbeurten 
1501 
15.26 
15.32 
iniüaüe 
Ik: (toont kaart) Michel (ράβμΐΜ 
Ik: wie helpt Michel 'η beetje pdetlB 
Ik: Ale» (pde)+IN 
Ik: kijk 'm 's aan pde(+IN) 
reactie 
Un: (vingers) 
Mie: (zwijgt) 
Mie: h 
Mie: (zwijgt) 
lln: (veel vingers) 
Alx: huis 
Mie: huis 
(bid) 
pdr 
m 
Pd' 
Pd' 
evaluatie | 
Ik: zeg de letters 's 
Ik ui 
Ik. goed zo 
Ik: (doet kaart weg) niet 
ten hè// 
pml 
pml 
ace 
meer verge-
acc 
Voorbeeld 22 (fragmenl): repeteerbeurten 
15.37 
15.49 
initiatie 
Ik: //(laat maar heel even kaart zien) 
Rogier (pde)tlN 
Ik (laai kaart opnieuw zien) (pde+IN) 
reactie 
Rog: (zwijgt) 
Rog: (zwijgt) 
Rog: (bb.) 
Rog: Kees pdr 
ι І 
evaluatie 
Ik: hoe heet het woordje Rogier 
pmt 
Ik zal je niel Ie kijken, hè dom 
san(+IN) 
Ik oh// ace 
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Voorbeeld 23 samen opdrachl maken 
33 42 
34 55 
36 50 
Initiatie 
Ik volgende regel die berg is heel 
hoog pde 
Sia ik heb geen g 
reactie 
lln die berg is heel hoog 
lln (werken op letterdoos) 
Jer (aan het werk) 
pdr 
(pa) 
(pdr) 
Ik loopt naar menno met een doos 
letters 
Men (werkt verder) (pdr) 
Ik bli/t bij Menno en zoekt letters 
voor hem. Silvia komt er tu/ staan 
Ik ik kom zo bi| je mets|e, ga maar 
even zitten IA 
Sia (naar haar plaats) (rct) 
Ik gaal verder met het uitzoeken van 
leners voor Menno 
Men (werkt verder) 
Men (ruimt letters op) 
(pdr) 
(pdr) 
Dn lijken klaar Ie zijn met het leggen 
van hun zin, Ik is nog bezig bij Men­
no 
evaluatie 
Ik (legen Jeroen) nee, dit moet je 
nou niet schrijven, je moet nou die 
berg, die berg Б heel hoog pmt 
к wat staat hier, ik klim, waar is die 
mu, in Ί rek, t rek, 'n beetje op­
schieten pmt 
Ik. die berg, je schiet met op, die 
berg is heel hoog pmt 
Ik die berg is heel hoog ruim maar 
op die letters pmt 
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Voorbeeld 24 samen opdracht maken 
39 23 
39 39 
39 49 
42 34 
43 02 
initiab· 
Ik. volgende regel, kijk goed naar 
mijn mond (slaal voor bord) at 
Ik en dop is lel (slaal de maal), 
nazeggen pde 
Ik gaan we het klappen, ja pde 
Dia juffrouw, hoe moei en' IQ 
Ik WIJ sdmjven hel woordje én even 
in de luchl, armen omhoog (steekl 
armen η de luchl) ia 
Ik én, eersl een oogje omhoog, een 
halve arkel omlaag, slokje omlaag, 
omhoog en een poortje pde 
Ik én pde 
г вас be 
lin (kijken naar к) (ret) 
IMIn en dop is lief pdr 
Ik+lln en dop is liei (klappend) pdr 
ІІл (aan hel werk) (pdr) 
lln (sleken arm op) 
lln (doen mee) 
lln (werken verdei) 
(rd) 
(pdr) 
(pdr) 
Mrt (steekt vinger op, schnitt ¡η de 
luchl) (pdr) 
lln (doen dat) d o * ; 
evaluaba 
Ik én dop is lief, en dop is lief (loopl 
de klas m) cml 
tk. (bf Jol bezig) en dan gaan we in 
de luchl schnjven, als we het al 
hebben, dan gaan we het in de 
luchl schreven cml 
Ik. en met je ogen dicht proberen te 
schnjven, met je ogen dicht, ja cml 
Voorbeeld 25 
36 58 
3727 
initiatie 
Ik. (Iluislert Richard getal in) (pde+IN) 
Ik (lenig txj het bord) doe ze maar 's 
terug η je bakje dir 
reactie 
Rie (schnjft ajler op bori) 
lln (leggen rondjes) 
lln (doen dal) 
(pdr) 
(pdr) 
M 
evaluaba 
Ik leg evenveel rondjes, A'S ik me 
omdraai, kom ik kijken (draait klas 
de mg toe) cml 
Ik ja, ik kom kijken cml 
Ik. (loopl rond, bij groep van Ben) 
goed zo hier ace 
Ik (loopt verder) 's kijken wie hel 
goed heeft gedaan en wie 1 volgen­
de ajlertje op 1 bord mag schrijven 
emf 
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Voorbeeld 26 samen opdractil maken 
27 39 
28 35 
28 50 
initiatie 
Ik (gaal vooraan in de klas op kruk 
zitten) let op, ik ga klappen, doe je 
oogjes dicht, dicht, echt dicht houden 
en goed luisteren ál 
Ik. gaat 'ie heen, zachtjes η je denk 
hookj, ik zie nog oogjes open dit 
Ik gaat 'ie, (klapt zeven keer), ont­
houden, leg evenveel rondjes pde 
Ik. hoeveel waren het er Frans 
pde+IN 
(pde)+m Ik Monika 
Ik. Alexander 
Ik Bianca 
Ik Jos (vinger) 
lpde)tlN 
(pdel+IN 
(pdeitIN 
Ik julie hebben ze op 'n njtje, op een 
njtje neerleggen (gebaart), gaan we 
ze samen leiten d/r 
Ik. hoe zouden we ze ook alweer 
tellen pde +/S 
Ik Chantal (pde)+IN 
Ik. nou, schuil d'r maar 's eenlje 
weg, dat e pde 
react« 
lin (doen handen voor ogen) (rctf 
lin (zijn gereed) 
Rn (pakken rondjes) 
Fra zes 
Mon zeven 
AU zeven 
Bia zeven 
Jos zeven 
(rel) 
(Pà') 
pdr 
Pd' 
pdr 
pdr 
pdr 
Un (maken njljes) 
Un (enkele vingers) 
Cha eentje wegschuiven 
Un (schuiven) één 
Un twee 
In dne 
Un vier 
lln vijl 
Un zes 
In zeven 
(rel) 
(bid) 
Ρ* 
pdr 
evaluatie 
Ik. 't waren d'r zeven 
Ik. elke keer eentje wegschuiven ace 
Ik. een d'rbij 
Ik. een d'rbij 
Ik. eenlje d'rbq 
Ik. eentje d'rbij 
Ik. eentje d'rbij 
Ik. en eentje d rbij 
cm! 
cm! 
cmJ 
cm/ 
emt 
cmt 
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Voorbeeld 27 samen opdracfil maken 
imöatie 
Ik (loop! naar het midden) gaan we 
's daar op die bladzijde kijken, daar 
gaan we, moeten we heel lang over 
doen, wan) er staal iets nieuws ér 
Ik Palrck, ki|k 's goed, wal slaat er 
in die beeldopdracht pde+IN 
Ik. (buiten beeld) en als dal er staal, 
wat betekent dal pdeftIN) 
Ik. Miranda, kun |i| dat even navertel 
len pde+IN 
Ik en eh Jolanda, kan |i| dal even 
navertellen pde+IN 
Bc Palrck had opgemerkt, daar staal 
drie ел drie betekent basis dne en 
basis drie betekent groepjes van dne 
maken, doe dal 's met dte sterretjes, 
verdeel die 's in basis dr» pde 
k. eh Angele, wal kreeg и er uit 
pde+IN 
Ik. Kitty, kun й het dan even naieg-
gen pde+IN 
raacba 
Un (luisleren) 
Pal basis drie 
Pal gewoon dne 
Pal drie 
II groepjes van dne maken 
Mir groepjes van dne maken 
Jol groepjes van drie maken 
lln (doen dat/pralen) 
lln (stiller) 
Ang twee over 
Ang zeven 
(ack) 
pdr 
pdr 
pdr 
pdr 
pdr 
pdr 
(pdr) 
(rel) 
pdr 
pdr 
Ang ik heb zeven groepjes gekregen 
en twee losse Pdr 
Kit zeven groepjes en twee losse// 
Kil dne en twee bsse 
pdr 
Pdr 
evaluatie 
Ik wat staat daar, helemaal basis 
drie' pmt 
Ik. zeg 1 nog 'n keer, Patrick cml 
Ik. juist, heel goed ace 
ft á hoel daar niemand bij te horen 
san 
Ik ja maar ik wil eerst welen, hoe 
veel groepjes heb jij gekregen pmt 
Ik. dus, nou vertel 1 's r een mooie 
zm pmf 
Ik. is heel goed ace 
Ik. //van, zeven groepjes van pmt 
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Vootbeeld 28 (Iragmenl) proefwerk 
iniüaüe 
HL maar loen kwam er een hele 
hoop WIND pde 
Ik Maurice, ben |i| ook klaar SO 
reacüfl 
lln wind pdr 
lin (schnjven woord op) (pdr) 
lln (leggen potlood neer, gaan klaar 
zilen) (rct) 
Mir ik weet niet wat voor letter hel is 
BA 
lln (enkelen nog bezig) (pdr) 
Mau (schnkt) 
Mau (draa* schnlt, legi pen neer) 
(rct) 
lln (meer polloden worden neerge-
legd) (rel) 
evaluabe 
Ik. en maak het woordje lang, dan 
hoor |e wat de laatste letter is, wind 
pnl 
Ik jongens, alleen in ¡e eigen 
schnHje kijken Miranda, even afma-
ken me<s|e, dan kunnen we door-
gaan sant IN 
Ik. wind pmf 
Kt (e zou allemaal op je eigen 
schnflje kijken san 
Ik waarom ligt het dan met neer, je 
pen of je potlood·' san(+IN) 
Voorbeeld 29 (fragment) proefwerk 
initiatie 
Ik bij de volgende, Miep puntje, wie 
weet wat daar moet komen slaan 
pde+IB 
I k Je l f bb ) (pde)+IN 
reactie 
lln (vingers) 
Jel Miep loopt 
lln (omarkeien) 
lln (zijn gereed) 
M 
Pdr 
(pdr) 
(pdr) 
evaluatie 
Ik ρ sec 
Ik. (loopt rond) goed luisteren naar 
wat 4 kindje zegt cml 
Voorbeeld 30 (fragment) proefwerk) 
1 initiatie 
Dta du of de lu /0 
Ik. de rups zit op hel blad, we spel 
len het woordje blad, zoals je het 
schnjtt pde 
reactie 
Ikilln b-l-a d pdr 
evaluatie 
Frk oh cmt 
Bc //want je zegt bladeren, 'n du pml 
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ооіЪееИ 31 (fragment) praelwerk 
9 25 
9 28 
initiatie 
Ik ik lees het hele dideelje nog een 
keer en ik Mk ot |β alles hebt ar 
Ik Pim is een kabouter, hij woont m 
het bos, η een hole boom, daar 
een bord, in dal bord zit lekkere pap, 
van die pap zit Pim Ie smullen, punt 
irrf 
reactie 
lln (kjisleren) 
lln (ki|ken in schrift) 
(rel) 
(ack) 
evaluatie 
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Vooibeeld 32 vertellen 
initiatie 
Ik en Maurice (vinger) fpde/tlN 
Mau - zi|n двіегеп naar hel 
zweeMiegveld toe geweest en daar 
was een wagen hé, en dte Irekt het 
viegtuig dan, en die bleel gewoon 
stil slaan, dal vind ik raar ml 
к in die wagen, daar it een katrol 
m en d r z*, aan die katrol zit een, op 
die katrol zit een heel lang snoer, 
een ijzeren snoer int 
Ik. en die katrol die roU op en die 
Irekl dat vliegtuig, die roll steeds 
harder, lol dal vbegluig, die zet zijn 
vleugels een beelp sebum zo 
(gebaart), en dan ineens sshhff 
(gebaart) in de ludil ml 
Pik (vinger eibij) — dan laten ze 
het louw los en dan komt er een 
parachute naar beneden ml 
Ik. //Want als die geen paradiuutje 
zou hebben he, het is een stalen, 
hele slalen snoer is dal, dan zou die 
barn boven op de auto komen he ml 
Ik dan gaal 'ie heel langzaam, gaat 
'ie zo naar beneden// ml 
Ik. ben |4 over hel zweeMiegen aan 
hel vertelen, Chantal /0 
Mau 
Mau die brengen die kabel, die 
brengen die naar hel vhegluig ml 
reactie 
lk+lln (luisteren) 
lln (luisteren / kfken) 
Ik |a</ 
Dn (readies) 
lln (praten door elkaar) 
Cha (praal door) 
Cha nee 
Cha (sii) 
lk.wasji||a 
Ik. oh |a, |a 
Mau (kmklja) 
fac*) 
(зек) 
зек. 
rel 
ret 
rel 
M 
(rel) 
ade 
art 
m 
evaluatie 
II rolt Ie zeker op cmt 
Ik wacht ellen san 
Ik. zie (e, hi| Б over het zweeMie­
gen aan hel vertellen sanftlNjtgr 
Ik. het is wel leuk om Ie гюп hè cml 
Ik |a ace 
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Vooibeeld 33 vertellen 
initiatie 
Ik en Ronald (vinger) fpde)*IN 
Ron — bi| oma geweest ml 
Ron oma Nijmegen ook niet ml 
Ron oma — had alleen eersl een 
hondje, en nou is l ie ziek en moet 
'ie, en nou Б l ie dood ml 
Ron en hel konijn zeil Б ook dood 
ml 
reactie 
Ron (knikt) 
Ron (knikt) 
Ron (geen antwoord) 
Ron spelen 
Ron (schudt nee) 
Ik ja 
Ron jawel, maar eh 
gaan konijnen dood 
Ron (schudt nee) 
Ron (knikt ja) 
(IA) 
(IA) 
IA 
(IA) 
ack 
door de kou 
IA 
(IA) 
(IA) 
evaluatie 
Ik oh, wal hebben jullie het druk bij 
oma cml 
Ik vind je hel daar zo fijn pml 
Ik ja wat vind je daar hel fijnsle bij 
oma ρ-τ,ι 
II poesje, zeker een poesje cni 
Ik. hel spelen, ja'/ cm! 
Ik //nee, oma heelt geen poesje he 
pmt 
Ik. oma Nijmegen heeft geen poes 
je, zegl ie cml 
Ik. ja, gaan ze allemaal dood geelt 
oma ze met genoeg eten p n r 
Ik. oh ja, was hel dan buiten, hel 
konijntje ρπ! 
Ik. binnen om! 
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Vooibeeld 34 centraliseren 
Initiatie 
Ik zo en nou wi к eeist dat het 
helemaal stil wordt dr 
nache 
Un (pralen nog) rel 
lln (enkelen vouwen armen over 
elkaar) (rel) 
lln (bijna stil) (rct) 
Mon (bb) 
lln (stil) 
evaluatie 
Ik. Maurice zit al helemaal klaar, 
Steven zit helemaal klaar, Marieke 
U al helemaal klaar app+IN 
Ik. de hele groep van, tenminste 
bijna de hele groep van Angele, de 
hele groep van Hans, de hele groep 
van Sandra app+/N 
Ik. Monica zit nog een beetje 
scheef, stift 's uit de mond, doe 'm 
's terug d r m san+ÍN 
Ik nee, nou wordt het eerst hele-
maal mslig, ik vind dal we veel te 
rumoerig zijn, dat gaal zo niet, das 
geen weiken wal we doen san 
Vooibeeld 35 afspreken 
imUaüe 
k. (geroezemoes) //Wacht 's heel 
eventjes Лг(Щ 
reactie 
San (stopt) 
Ste (kijkt к aan / zwijgt) 
Μ 
(rct) 
evaluatie 
Ik. ik gelool Steven Je moet jou 
veel waarschuwen he, l is de derde 
keer al, want JIJ hoort niet wal San 
dra zegl als JIJ zelf zit te pralen 
san+tN*gr 
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